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“Há um tempo em que é preciso abandonar as roupas usadas, que já tem a forma de nosso 
corpo, e esquecer os nossos caminhos, que nos levam sempre aos mesmos lugares. É o 







O ingresso no ensino fundamental traz para as crianças muitos desafios. O período de 
adaptação nos primeiros anos escolares tem sido considerado um fator de eventual sucesso ou 
fracasso no ambiente escolar. A adaptação requer que a criança apresente repertório elaborado 
de habilidades sociais, ou seja, comportamentos sociais que propiciam agir com competência 
no contexto social e comunicar com precisão emoções, sentimentos, opiniões e necessidades, 
conforme demandas situacionais e objetivos pessoais. Há evidencias de que déficits em 
habilidades sociais estão intimamente relacionados com dificuldades de aprendizagem. Neste 
sentido, em diferentes países têm sido desenvolvidos programas de educação emocional para 
crianças nos primeiros anos do ensino fundamental, como o Amigos do Zippy. Este programa, 
que é ministrado pelos próprios professores, baseia-se em histórias envolvendo Zippy, um 
bicho-pau de estimação, e um grupo de crianças. As atividades são organizadas em módulos 
com temática pré-estabelecida, como sentimentos, comunicação e resolução de conflitos. 
Estudos destinados a investigar sua eficácia, em geral centram-se na perspectiva do professor 
e adotam instrumentos poucos específicos para avaliar mudanças comportamentais. O 
presente estudo teve por objetivo verificar o impacto da implantação deste programa de 
intervenção em educação emocional sobre o desenvolvimento das habilidades sociais em 
crianças brasileiras nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental de escolas públicas, 
considerando indicadores de mudanças comportamentais e de metacognição, na percepção de 
professores, pais e alunos. Os resultados, analisados por meio do Modelo Linear Generalizado 
(GLM), indicaram mudanças estatísticas significativas nos índices comportamentais, 
emocionais e cognitivos das crianças que passaram pelo programa. Os dados mostraram 
modulações comportamentais no que se refere aos comportamentos internalizantes, 
externalizantes, metacognitivos e de habilidades sociais. As conclusões sugerem um impacto 
da implantação de programas de habilidades sociais para os anos iniciais do ensino 
fundamental, no sentido do desenvolvimento da capacidade das crianças para abandonar 
estratégias comportamentais disfuncionais em prol da escolha de estratégias socialmente 
habilidosas. 
 





The beginning in elementary education brings many challenges for children. The adjustment 
period in the early school years has been considered a factor in the eventual success or failure 
at school. Adaptation requires that the child has developed social skills, or social behaviors 
that allow acting competently in social context and accurately communicate emotions, 
feelings, opinions and needs according to situational demands and personal goals. Evidence 
have shown that deficits in social skills are closely related to learning disabilities. In this 
sense, some international programs have been developed for emotional education for children 
in the early years of elementary school, such as the Zippy‘s Friends. This program is taught 
by teachers themselves and is based on stories involving Zippy a stick insect pet, and a group 
of children. The activities are organized into modules with pre - established themes, such as 
feelings, communication and conflict resolution. Studies to investigate its effectiveness in 
general focus on the teacher's perspective and adopt a few specific tools to assess behavioral 
changes. The present study aims to investigate the impact of the implementation of this 
intervention program in emotional education on the development of social skills in Brazilian 
children in the first two years of elementary education in public schools, considering 
indicators of behavioral change and metacognition, in the perception of teachers , parents and 
students. The results, analyzed using the Generalized Linear Model (GLM), indicated 
statistically significant changes in behavioral, emotional and cognitive levels of the children 
who went through the program. The data showed behavioral modulations with regard to the 
internalizing behaviors, externalizing, meta-cognitive and social skills. The findings suggest 
an impact of the implementation of social skills programs for the early years of primary 
education improves children's ability to abandon dysfunctional behavioral strategies for the 
choice of social skills strategies. 
 
Keywords: Social Skills. Intervention. Emotional Education. 
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A sociedade constitui uma rede de relações interpessoais bastante complexa. Cada vez 
mais se exige que as pessoas, independentemente de suas atividades, apresentem 
desempenhos socialmente valorizados. Nesse contexto, na última década, estudiosos vem se 
preocupando em estudar, entender, delinear e testar intervenções precoces que busquem 
favorecer o desenvolvimento infantil, principalmente nos primeiros anos de vida, visando 
melhor adaptação da pessoa no meio em que vive. Essa busca tornou crescente o 
conhecimento e a relevância atribuídos aos sete primeiros anos de vida, principalmente no que 
se refere ao desenvolvimento infantil em suas diversas dimensões: social, cognitiva e 
emocional (DIAS; SEABRA, 2013). 
Uma adequada adaptação aos desafios do meio requer que a criança desenvolva um 
repertório elaborado de habilidades sociais, que contribui decisivamente para a manutenção 
de relações harmoniosas com seus pares e adultos (MOLINA, 2007). Habilidades sociais se 
referem ao conjunto de comportamentos sociais, disponíveis no repertório de uma pessoa, que 
afetam a qualidade e a efetividade das interações que ela estabelece com os outros (DEL 
PRETTE; DEL PRETTE, 2012). 
Problemas no desenvolvimento das habilidades sociais podem resultar em problemas 
comportamentais internalizantes ou externalizantes, prejuízos no desenvolvimento emocional, 
uso de estratégias metacognitivas disfuncionais e dificuldades acadêmicas. Podem afetar 
ainda o modo como as crianças lidam com as demandas de interação social. Nesse sentido, a 
promoção de interações sociais harmoniosas no desenvolvimento infantil é reconhecida como 
uma proposta relevante para diferentes contextos de ensino (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 
1996; DEL PRETTE, DEL PRETTE, 2005a). 
Neste segmento, é crescente a atenção que estudiosos tem dado ao emprego de 
programas interventivos promotores da competência social no início da formação escolar, que 
podem influenciar substancialmente a qualidade da escolarização das crianças, seu bem-estar 
e sua inserção na vida adulta de forma adequada. Um programa que segue essa premissa é o 
Amigos do Zippy (AZ) desenvolvido por Mishara e Ystgaard (2006). Trata-se de um programa 
de Educação Emocional para crianças nos três primeiros anos do ensino fundamental (6 a 8 
anos, aproximadamente), aplicado pelo professor referência das crianças em sala de aula, com 
carga horária de uma hora por semana, durante 24 semanas. O programa compreende uma 
série de seis histórias envolvendo Zippy, um inseto – um bicho-pau –, e seus amigos, um 
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grupo de crianças. Nessas histórias, os personagens vivenciam situações familiares às 
crianças: amizade, comunicação, solidão, ameaças, mudanças, perdas e o início de uma nova 
vida. Cada história é ilustrada com uma série de figuras coloridas. As 24 aulas são divididas 
em seis módulos, cada um enfocando um tema particular. 
Nesse sentido, esta pesquisa teve por objetivo geral verificar o impacto do programa 
AZ sobre o desenvolvimento das habilidades sociais de um grupo de crianças do 2º e 3º anos 
do Ensino Fundamental I, oriundas de escolas públicas do município de São Paulo, 
considerando mudanças em indicadores comportamentais e de metacognição, na percepção de 
professores e pais, bem como mudanças de indicadores de habilidades sociais e do vínculo 
com a aprendizagem na percepção das crianças. 
Na busca de contemplar esse objetivo, o trabalho está organizado em capítulos. No 
primeiro capítulo foi realizada uma revisão sistemática da literatura, na qual são discutidos 
aspectos teóricos sobre as principais palavras-chave do tema de pesquisa: conceitos vigentes 
de habilidades sociais, quais suas relações com problemas comportamentais internalizantes 
(ex.: ansiedade) e externalizantes (ex.: agressividade), desenvolvimento emocional, 
metacognição e habilidades pedagógicas. Na sequencia, é apresentado o programa Amigos do 
Zippy, sua estrutura, objetivos e pesquisas já realizadas com seus resultados e conclusões. No 
capitulo seguinte são expostos os objetivos gerais e específicos do projeto. Em seguida a 
metodologia escolhida. No capítulo seguinte são descritos os resultados obtidos, 
sistematizados de acordo com os objetivos e o tipo de análise empregada. Por fim são 
abordadas as discussões e conclusões, com indicações de pesquisas futuras e apontamentos de 




2. REVISÃO DA LITERATURA 
 
Na infância, as crianças experimentam muitas mudanças significativas em suas vidas, 
incluindo “mudanças normativas”, as mudanças previsíveis em diferentes fases do seu 
desenvolvimento (BRONFENBRENNER, 1986; MONKEVICIENÉ et. al., 2006; DIAS; 
SEABRA, 2013). Essas mudanças normativas acontecem desde o convívio da criança no 
ambiente familiar e se estendem pela fase educacional. Dentro do âmbito familiar, a coesão 
familiar, a qualidade do relacionamento entre os pais e os filhos, o envolvimento materno e 
paterno na educação da criança e as práticas educativas envolvendo afeto, reciprocidade e 
equilíbrio de poder favorecem o desenvolvimento da criança. Além disso, o estabelecimento 
de uma rede de apoio social afetiva auxilia os pais durante o processo de desenvolvimento 
familiar e durante o processo de socialização e escolarização da criança 
(BRONFENBRENNER, 1986; CECCONELLO, 2003). 
A família, presente em todas as sociedades, é um dos primeiros ambientes de 
socialização da criança, atuando como mediadora principal dos padrões, modelos e 
influências culturais (AMAZONAS et al., 2003; KREPPNER, 2000; DESSEN; POLONIA, 
2007). É considerada, ainda, a primeira instituição social que, em conjunto com outras, busca 
assegurar a continuidade e o bem estar dos seus membros e da coletividade, incluindo a 
proteção e o bem estar da criança. A família é entendida como um sistema social responsável 
pela transmissão de valores, crenças, ideias e significados que estão presentes nas sociedades 
(KREPPNER, 2000). Portanto, ela tem um impacto significativo e uma forte influência no 
comportamento das crianças que aprendem as diferentes formas de existir, de ver o mundo e 
construir as suas relações sociais (DESSEN; POLONIA, 2007).  
É, também, no ambiente familiar que a criança começa a aprender a gerenciar e 
resolver os seus conflitos, a controlar as suas emoções, a expressar os diferentes sentimentos 
que constituem e regem as suas relações interpessoais e a lidar com as diversidades e 
adversidades da vida. Essas habilidades sociais e sua forma de expressão, inicialmente 
desenvolvidas e incentivadas no âmbito familiar, apresentam repercussões em outros 
ambientes com os quais a criança, o adolescente ou mesmo o adulto interagem, como é o caso 
da instituição escolar (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2001b). 
A partir dos seis anos de idade, ou terceira infância, um foco principal no 
desenvolvimento é o processo de escolarização. A criança ingressa na escola e esta passa a ser 
o espaço privilegiado de aprendizagem, no qual se inicia a aprendizagem formal, mediante as 
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aquisições em leitura, escrita e cálculo. Contudo, concomitante à aquisição de competências 
relativas a aprendizagem formal, existem outras habilidades que devem estar em 
desenvolvimento, em especial as sociais e emocionais, que começam a se desenvolver no 
ambiente familiar e têm sua expansão e aperfeiçoamento no ambiente escolar (TONELOTTO 
et al., 2005; PINHEIRO, 1994). Portanto, a escola não é apenas um local de acesso ao 
conhecimento, mas também é um dos principais contextos responsáveis pela formação plena 
da criança (PEDROSA, 2010, p. 33). 
A escola, portanto, constitui um contexto diversificado de desenvolvimento e 
aprendizagens, ou seja, é um local que reúne ampla diversidade de conhecimentos, atividades, 
regras e valores e que é atravessado por conflitos, problemas e diferenças individuais 
(MAHONEY, 2002). É nesse espaço físico, social, cultural e psicológico que as crianças 
processam os conhecimentos e adquirem as habilidades fundamentais para seu 
desenvolvimento global, por meio das atividades programadas e sistematizadas, sejam elas 
realizadas em sala de aula ou fora dela (REGO, 2003). Na instituição escolar a criança tem a 
oportunidade de estabelecer interações contínuas e complexas e, dessa forma, compreender a 
heterogeneidade da natureza humana. Trata-se, portanto, de um ambiente multicultural que 
abrange também o desenvolvimento afetivo e emocional, bem como o preparo para funcional 
inserção da criança na sociedade (OLIVEIRA, 2000). 
No entanto, seria ainda necessário ir mais longe, pois é preciso considerar a escola 
como um elemento dinâmico na interação com a realidade social, uma vez que os conteúdos e 
os conhecimentos que são produzidos na escola devem ser generalizados para a efetiva 
participação do aluno nas atividades cotidianas, considerando seus problemas e suas 
experiências. Essa dinâmica é voltada para um objetivo maior: integração dos conhecimentos 
adquiridos na instituição escolar com a vida social do aluno (DELVAL, 2000). 
É no contexto social que muitas das vivências e aprendizagens que ocorrem na escola 
são generalizadas. É nos diversos ambientes de interações recíprocas que os fatos 
educacionais exercem poderosa influência e impactos sobre o desenvolvimento das 
habilidades cognitivas e sociais. O vínculo das instituições escolares com sua comunidade é 
um fator importante para a garantia da qualidade das ações educacionais (TREVIÑO et. al., 
2011). 
Sacristán e Gómez (1998) já destacavam e previam que a função da escola no século 
XXI continuaria com o objetivo essencial de estimular o potencial de aprendizagem do aluno, 
levando em consideração as diferenças socioculturais em prol da aquisição do seu 
conhecimento e desenvolvimento global. Com esse enfoque, os autores apontam três 
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objetivos que são comuns e devem ser buscados pelas escolas: (a) estimular o 
desenvolvimento das crianças nos níveis físico, afetivo, moral, cognitivo e de personalidade; 
(b) desenvolver a consciência cidadã e a capacidade de intervenção no contexto social; (c) 
promover uma aprendizagem de forma contínua, bem como formas diversificadas de aprender 
e condições de adequada inserção no mercado de trabalho. Tudo isto implica, por 
conseguinte, em promover atividades que estejam relacionadas aos domínios afetivo, 
psicomotor, social e cognitivo, de forma integrada à trajetória de vida da pessoa. 
Apesar da complexidade e dos desafios que a escola enfrenta, é necessário reconhecer 
que os seus recursos são indispensáveis para a formação e para o desenvolvimento global da 
criança. Conhecendo a escola e sua função social, devem-se acionar fontes promotoras de 
educação e saúde, visando o desenvolvimento da socialização das pessoas e pela construção, 
elaboração e difusão do conhecimento. Jacques Delors (2012) propõe, com base nos conceitos 
de fundamento da educação da UNESCO, que a educação deve organizar-se em torno de 
quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo da vida humana, serão quatro pilares do 
conhecimento: (1) Aprender a conhecer; (2) Aprender a fazer; (3) Aprender a ser; (4) 
Aprender a conviver (figura 1). Aprender a conhecer faz menção à busca pelo conhecimento, 
arremetendo à motivação, incluindo estratégias do professor visando despertar no aluno o 
interesse pelo conteúdo em pauta; se associa ao conhecimento pragmático, ou seja, ao 
aprender a aprender, à autonomia dos alunos na busca pelo conhecimento. Aprender a fazer 
está relacionado à prática e às experiências que os alunos vivenciam de modo a tornar a 
aprendizagem mais significativa à medida que se constituem novas associações; está 
estreitamente ligada à questão da formação profissional, na qual se busca que o indivíduo 
esteja apto a enfrentar novas situações de emprego e a trabalhar em equipe, desenvolvendo a 
habilidade de trabalhar em cooperação e ter iniciativa, aprendendo a resolver conflitos e ser 
flexível. Aprender a ser segue a reflexão dos outros pilares, mas enfatiza a necessidade do 
desenvolvimento do raciocínio, do pensamento, do intelecto de forma geral, de modo que o 
aluno possa frutificar seus talentos e potencialidades criativas; está mais relacionado aos 
aspectos individuais, contribuindo para despertar o pensamento crítico e autônomo. Já o pilar 
aprender a conviver é fundado na convivência e diz respeito ao desenvolvimento de 
habilidades de compreensão do outro e das pistas ambientais, bem como desenvolver a 
dimensão da afetividade, do conhecimento das emoções; está intimamente relacionado à 




Figura 1. Quatro Pilares da Educação 
 
Fonte: Próprio autor, baseado em Delors, 2012 
 
Geralmente, o ensino escolar se apoia apenas em um dos pilares: aprender a conhecer, 
e em menor escala, no aprender a fazer. Os outros dois pilares ou são negligenciados, ou são 
subentendidos como prolongamentos naturais dos dois primeiros. No entanto, Delors (2012) 
entende que a educação deva surgir como uma experiência global a ser concretizada ao longo 
de toda a vida, tanto no plano cognitivo quanto no prático. Deve priorizar a aprendizagem dos 
quatros pilares na busca do desenvolvimento pleno do cidadão, seja no plano cognitivo, 
afetivo e social. 
Vista tamanha importância e influência que a escola exerce na vida do indivíduo, se 
faz necessário também entender em quais períodos da escolarização formal são mais 
suscetíveis a mudanças. São esses períodos em que as crianças se encontram mais suscetíveis 
à mudança que precisam de maiores investimentos das lideranças educacionais e 
governamentais.  
O tempo de duração da escolaridade obrigatória no Brasil aumentou.  Desde 2013 os 
pais ficaram responsáveis por colocar as crianças na educação infantil a partir dos quatro anos 
de idade. Todos os sistemas de ensino dos municípios e dos Estados têm até 2016 para se 
adequarem, conforme parâmetros estipulados pelo Plano Nacional de Educação, visando 
oferecer “Educação Básica obrigatória e gratuita dos quatro aos dezessete anos de idade” (art. 
4º da Lei no 12.796, de 4 de abril de 2013). Com essa mudança, os brasileiros terão direito a 
quatorze anos de ensino gratuito e obrigatório. A título de recordação, em 1971, o ensino 
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obrigatório e gratuito era de apenas quatro anos (o chamado curso primário). Após 1971, 
passou a ser de oito anos e, em 2010, de nove anos, com a decisão de que o Ensino 
Fundamental deveria iniciar aos seis anos de idade. Desde então, o Brasil se equiparou a 
muitos países da Europa no que se refere aos anos de escolarização, já que os países europeus 
têm entre nove e onze anos de educação básica assegurada pelos Estados.  
Fica evidente o tempo investido em educação que um indivíduo gasta ao longo de sua 
vida e fica evidente, ainda, a importância que a escola exerce não só na vida acadêmica, mas 
na formação plena da criança e do adolescente, uma vez que participa ativamente do 
desenvolvimento cognitivo, físico e psicossocial. Com a nova lei em vigor, a educação 
infantil assume um importante papel que antecede os anos iniciais de alfabetização e 
aprendizagem formal e sistemática, uma vez que se trata de uma fase complexa em função 
dos processos de maturação cerebral que se consolidam entre 0 e 6 anos de idade. Segundo a 
lei, "a educação infantil, primeira etapa da educação básica, tem como finalidade o 
desenvolvimento integral da criança de até cinco anos, em seus aspectos físico, psicológico, 
intelectual e social, complementando a ação da família e da comunidade" (art. 29 da Lei no 
12.796, de 4 de abril de 2013).  
O currículo escolar prevê objetivos e atividades de acordo com o ano escolar dos 
alunos e seu período de desenvolvimento, com a premissa de facilitar o acompanhamento do 
processo de ensino e aprendizagem nas diferentes faixas etárias. Com base na nova legislação 
da educação, desde a educação infantil até a escolarização básica, cada fase da escolarização 
formal tem peculiaridades em relação à sua estrutura física, à organização dos conteúdos e às 
metodologias de ensino, de modo a respeitar a considerar a evolução do aluno, além de 
articular os conhecimentos científicos às experiências dos alunos. Nesse sentido, a transição 
da educação infantil para o ensino fundamental é um evento importante na vida das crianças, 
já que mudanças de grande dimensão acontecem nesse período, sejam elas físicas, de 
conteúdos e/ou de metodologias pedagógicas.  
Para diversos autores, a adaptação da criança nos primeiros anos escolares é um fator 
determinante de seu eventual sucesso ou fracasso no ambiente escolar (KAGAN; NEUMAN, 
1998; PIANTA; KRAFT-SAYRE, 1999; MONKEVICIENÉ et. al., 2006). Uma adaptação 
mal sucedida frequentemente é atribuída a problemas como ansiedade e atitudes negativas em 
relação à escola (ELLIOT, 1995; MONKEVICIENÉ, 2006). Ademais, problemas de 
adaptação escolar estão frequentemente associados com dificuldades de integração social. 
Características individuais como maturidade, inteligência, metacognição e habilidades sociais 
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tem um papel central nesse processo (PIANTA; KRAFT-SAYRE, 1999; MONKEVICIENÉ, 
et. al., 2006). 
A maneira pela qual as crianças se adaptam ao ensino fundamental está intimamente 
relacionada com a maneira como elas lidam com os desafios desta nova situação (SERVE, 
1999; SKINNER; WELLBORN, 1997; MONKEVICIENÉ et. al., 2006). Lidar com desafios 
requer um repertório elaborado de habilidades sociais, o que contribui decisivamente para a 
manutenção de relações harmoniosas com colegas e adultos (MOLINA, 2007; DEL PRETTE; 
DEL PRETTE, 2001a). A implantação de práticas sociais educativas no contexto escolar, que 
com ênfase na constituição de condições de aquisição de conceitos e no desenvolvimento de 
habilidades e estratégias cognitivas que afetam o desenvolvimento social e a aprendizagem, 
pode proporcionar interações sociais mais adequadas e funcionais.  
 
2.1. Habilidades Sociais 
 
Os comportamentos que emergem nas interações sociais podem ser agrupados, grosso 
modo, em duas amplas categorias: a inabilidade social e as habilidades sociais. Os 
comportamentos inabilidosos socialmente referem-se aos diversos tipos de comportamentos 
agressivos, sejam verbais (que englobam as ameaças, os xingamentos e as ironias) ou físicos 
(que incluem contato físico, como tapas, socos, pontapés e o uso de instrumentos para ferir o 
próximo) e que podem, com alta probabilidade, comprometer a qualidade das relações 
interpessoais. Habilidades sociais dizem respeito às diferentes classes de comportamentos 
sociais, que ficam disponíveis no repertório de uma pessoa e que interfere nas interações que 
ela estabelece (DEL PRETTE & DEL PRETTE, 2001a).  
Habilidades sociais, portanto, diz respeito ao conjunto de comportamentos sociais, 
disponíveis no repertório de uma pessoa, que afetam a qualidade e a efetividade das interações 
que ela estabelece com os outros. Trata-se de habilidades específicas que propiciam a pessoa 
agir com competência no contexto social e comunicar com precisão emoções, sentimentos, 
opiniões, atitudes e necessidades, em função de demandas situacionais e culturais e de 
objetivos pessoais (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2001a; ROCCA et. al., 2010). Sua 
aquisição requer um contínuo processo de aprendizagem que se inicia antes do nascimento e 
se estende por toda a vida (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2012). 
Para Del Prette e Del Prette (2001b), relacionamentos interpessoais sempre foram 
objeto de interesse e de investigação no estudo de várias abordagens psicológicas, 
particularmente a psicanálise, a gestalt e o behaviorismo. Assim, habilidades sociais têm sido 
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foco de estudo há bastante tempo, justificando o interesse na descrição destes fenômenos e 
dos aspectos intrínsecos a ele. 
Na infância, um repertório elaborado de habilidades sociais contribui decisivamente 
para a manutenção de relações equilibradas e harmoniosas com colegas e adultos (MOLINA, 
2007).  Para Caldarella e Merrell (1997), as crianças que apresentam comportamentos sociais 
apropriados tendem a adquirir um conjunto de habilidades sociais importantes para o sucesso 
das interações sociais na fase escolar: oferecer ajuda, juntar-se a um grupo de amigos em 
ambiente de brincadeira, cumprimentar colegas e adultos, demonstrar empatia, ou senso de 
humor, seguir regras, cooperar com outros, controlar as emoções, expressar sentimentos de 
forma assertiva, etc. 
Del Prette e Del Prette (2005a; 2005b) propuseram, inicialmente, um conjunto de 
habilidades essenciais para as crianças lidarem com as demandas do dia a dia, bem como os 
desafios nas etapas iniciais do processo de escolarização, que, se promovidas, garantem o 
bem-estar e o desenvolvimento socioemocional satisfatório: 
 Autocontrole/Expressividade Emocional (reconhecer e nomear as emoções 
em si e nos outros, lidar com os próprios sentimentos, controlar o humor, tolerar frustações e 
expressar as próprias emoções positivas e negativas); 
 Civilidade (cumprimentar e despedir-se de pessoas, aguardar a vez para falar, 
fazer e aceitar elogios, seguir regras ou instruções e fazer e responder perguntas); 
 Empatia (observar, ouvir, prestar atenção e demonstrar interesse pelo outro, 
demonstrar respeito às diferenças, reconhecer/inferir sentimentos do interlocutor e oferecer 
ajuda); 
 Solução de problemas interpessoais (pensar antes de tomar decisões, 
reconhecer e nomear diferentes tipos de problemas, identificar possíveis alternativas de 
solução a um problema, avaliar o processo de tomada de decisão e acalmar-se diante de uma 
situação problema); 
 Fazer amizades (aproveitar as informações livres oferecidas pelo interlocutor, 
cumprimentar, apresentar-se, cooperar, iniciar e manter conversação); 
 Assertividade (lidar com críticas e gozações, pedir mudança de 
comportamento, negociar interesses e conflitos, defender os próprios direitos e concordar ou 
discordar de opiniões); 
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 Habilidades sociais acadêmicas (seguir regras ou instruções orais, falar, fazer 
e responder perguntas, buscar aprovação por desempenho realizado, imitar comportamentos 
socialmente competentes e atender a pedidos).  
Este conjunto de habilidades sociais, evidenciados por meio da avaliação empírica, 
baseada em análise fatorial dos resultados de um inventário multimídia (DEL PRETTE; DEL 
PRETTE, 2005a), foram reagrupados em quatro classes consideradas relevantes na infância 
(figura 2): 
 
Figura 2. Descrição das quatro classes de habilidades sociais relevantes na infância 
 
Fonte: Próprio autor 
 
1) Empatia e Civilidade: habilidades de expressão de sentimentos positivos, de 
solidariedade e companheirismo (ex.: fazer e agradecer elogios, pedir desculpas, oferecer 
ajuda); 
2) Assertividade e Enfrentamento: habilidades de afirmação e defesa de direitos 
e de autoestima, assumindo o risco de reação indesejável e desagradável por parte do 
interlocutor (ex.: solicitar mudança de comportamento, se defender de acusações injustas e 
resistir à pressão do grupo); 
3) Autocontrole: habilidades de controle emocional diante de frustração ou de 
reação negativa ou indesejável (desagradável) dos colegas (ex.: recusar pedido do colega, 
aceitar gozações, demostrar espírito esportivo); 
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4) Participação: habilidades de envolver-se e se comprometer com o contexto 
social mesmo em situações em que as demandas ambientais não são especificamente dirigidas 
(ex.: responder a pergunta da professora, juntar-se a um grupo de amigos, mediar conflitos 
entre colegas). 
Crianças que apresentam um repertório adequado e harmonioso de habilidades sociais 
são mais propensas para entender as regras sociais, interagir com pares e adultos e regular 
suas próprias emoções, especialmente as emoções negativas e desagradáveis. Por outro lado, 
crianças com habilidades sociais mais frágeis possivelmente expressam de forma encoberta 
sentimentos de incômodo, mágoa, ressentimento, ansiedade e/ou reagem por esquiva ou fuga 
diante de demandas interpessoais (reações não habilidosas passivas). Da mesma forma, 
tenderiam a expressar agressividade física e/ou verbal, ironia, negativismo, autoritarismo ou 
correção (reações não habilidosas ativas) com mais frequência (DEL PRETTE; DEL 
PRETTE, 2005a; GRESHAM, 1995; MALECKI; ELLIOTT, 2002; MCCLELLAND; 
MORRISON; HOLMES, 2000). Essas duas reações podem gerar consequências imediatas, 
como agressividade e indisciplina, e, ainda, problemas futuros de ajustamento social, solidão, 
evasão escolar, depressão, problemas de conduta e fobia social (MOLINA, 2007). 
Os comportamentos não habilidosos passivos, que se caracterizam por inibição de 
resposta assertiva seriam, então, aqueles que não favorecem a criança porque não modificam 
as condições do meio; a criança não obtém os reforçadores desejados na interação social. Já 
os comportamentos não habilidosos ativos se caracterizam por falhas de autocontrole 
(impulsividade); o objetivo da criança na interação seria atingido em prejuízo de terceiros e da 
relação. Ambos os comportamentos, passivos e ativos, podem ter consequências prejudiciais 
para a interação social. O comportamento socialmente habilidoso é, por conseguinte, o mais 
desejável, pois beneficia a própria criança e sua relação com outros (DEL PRETTE; DEL 
PRETTE, 2004; FEITOSA, 2008). 
Diversas pesquisas têm estabelecido uma relação importante entre dificuldades de 
aprendizagem e déficits em habilidades sociais (KAVALE; FORNESS, 1996; SWANSON; 
MALONE, 1992; FEITOSA, 2007; FEITOSA et. al., 2011). Questões comportamentais como 
habilidades sociais e metacognição teriam, portanto, papel importante tanto em aspectos 
acadêmicos, como interpessoais. Pesquisas na área educacional revelam que o aluno com 
dificuldades de aprendizagem tende a apresentar baixo desempenho em avaliações da 
competência social (KAVALE; FORNESS, 1996; FEITOSA et. al., 2011). 
Del Prette e Del Prette (2005a) apresentam duas explicações para a associação entre 
prejuízos de habilidades sociais e dificuldades de aprendizagem: (a) déficits de habilidades 
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sociais ocasionam dificuldades de aprendizagem porque prejudicam a qualidade da relação 
com os colegas de classe e os professores, reduzindo as possibilidades de acesso à informação 
e à construção social de conhecimentos; (b) dificuldades de aprendizagem geram percepções e 
emoções disfuncionais que, por sua vez, afetam a motivação intrínseca para o envolvimento 
na tarefa escolar, bem como as funções cognitivas importantes para a aquisição dos conteúdos 
escolares. 
A aprendizagem de habilidades sociais e emocionais é considerada, para alguns 
pesquisadores, semelhante a desenvolver habilidades acadêmicas, uma vez que os conteúdos 
da aprendizagem são reforçados ao longo do tempo, auxiliando as crianças a lidarem com as 
situações cada vez mais complexas que enfrentam (GREENBERG et. al., 2003 apud 
MISHARA; YSTGAARD, 2006). 
Vários autores (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2005a; DEL PRETTE; DEL PRETTE, 
2005b; MOLINA, 2007) destacam a importância do estabelecimento, bem como da 
manutenção, de interações sociais entre os estudantes e seu meio, enfatizando a relação 
professor-aluno como um fator que constitui a base do processo de ensino e aprendizagem. 
Crianças com repertório elaborado de habilidades sociais são consideradas como competentes 
para entender as regras sociais, interagir adequadamente com pares e adultos, regular suas 
emoções e lidar com as demandas cotidianas (MOLINA, 2007). 
O repertório de habilidades sociais dos alunos vem sendo estudado e explorado com o 
objetivo de maximização da aprendizagem, uma vez que existem evidências de associação de 
prejuízos nessas habilidades e dificuldades de aprendizagem (GRESHAM, 1995; MALECKI; 
ELLIOTT, 2002; DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2005a; DEL PRETTE; DEL PRETTE, 
2005b; MISHARA; YSTGAARD, 2006; MOLINA, 2007). 
Resultados de pesquisas já concluídas, e outras ainda em andamento, mostram que 
grupos de crianças que passaram por treinamento em habilidades sociais apresentam ganhos 
tanto no desempenho acadêmico, como leitura e escrita, quanto no repertório social 
(FEITOSA, 2003; MOLINA, 2003; BANDEIRA et. al. 2006; FREITAS, 2011). Os dados 
dessas pesquisas favorecem a ideia da existência da relação funcional entre habilidades 
sociais e acadêmicas.  
Baseados em um modelo explicativo recente, que se utiliza dos princípios da Análise 
do Comportamento Aplicada e da Teoria de Aprendizagem Social, Elliott e Gresham (2008), 
enfatizam que déficits em habilidades sociais seriam decorrentes de um ou mais dos seguintes 
fatores: (a) falta de conhecimento sobre atitudes sociais apropriadas; (b) variáveis 
antecedentes; (c) variáveis consequentes e (d) problemas de comportamento concorrentes. 
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A falta de conhecimento pode afetar o desenvolvimento e aquisição de habilidades 
sociais quando a criança não sabe se comportar de forma socialmente adequada. Os autores 
descrevem quatro questões relacionadas à falta de conhecimento sobre o desempenho de 
atitudes sociais apropriadas: “Como?” (ação escolhida para resolver um problema), “O que?” 
(identificação do problema), “Quando?” (escolha do melhor momento para colocar a ação em 
prática) e “Onde?” (contexto apropriado para efetuar o plano escolhido). A ausência de 
conhecimento adequado sobre habilidades sociais pode favorecer a adoção de uma estratégia 
comportamental disfuncional para alcançar determinado objetivo, dificultando o 
reconhecimento das condições efetivas em que uma determinada interação se estabelece, 
fazendo com que a criança não discrimine bem os contextos e situações em que certo 
comportamento social pode ser mais apropriado (ELLIOTT; GRESHAM, 2008). 
No que se referem às variáveis antecedentes, algumas crianças podem não demonstrar 
habilidades sociais quando certas pistas sociais que antecedem o acontecimento não estão 
presentes em uma situação particular. As variáveis antecedentes são aquelas que precedem o 
comportamento, aumentando ou diminuindo a probabilidade de sua ocorrência posterior. Ou 
seja, o comportamento social dessas crianças não estaria sob o controle de estímulos 
apropriados (ELLIOTT; GRESHAM, 2008). 
Outro fator explicativo para os déficits de habilidades sociais são as variáveis 
consequentes. Nesse caso, é provável que crianças não demonstrem habilidades sociais 
porque os comportamentos assertivos não recebem o reforçamento necessário e apropriado do 
ambiente ou porque sofreram punições anteriormente. O reforçamento positivo e o 
reforçamento negativo são consequências do que o comportamento produz no ambiente e são 
capazes de aumentar sua probabilidade de ocorrência no futuro (ELLIOTT; GRESHAM, 
2008). 
O último fator são os problemas de comportamento concorrentes. Problemas de 
comportamento competem ou interferem na aquisição e no desempenho das habilidades 
sociais. Tais problemas podem ser classificados em padrões internalizantes (caracterizados 
por ansiedade, isolamento social, etc.) e externalizantes (quando envolvem comportamentos 
agressivos, opositores, etc). Dessa maneira, crianças com problemas de comportamento 
internalizantes ou externalizantes podem não ter muitas oportunidades de aprender a se 
relacionar de uma forma habilidosa socialmente (ELLIOTT; GRESHAM, 2008). 
Esses quatro fatores explicativos para a existência de um repertório restrito de 
habilidades sociais podem gerar, ainda, três tipos diferentes de déficits: (a) de aquisição; (b) 
de desempenho e (c) de fluência (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2005a). Esses déficits são 
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caracterizados por meio da ausência, da baixa frequência e da dificuldade da criança em 
emitir uma habilidade esperada para a sua condição sociodemográfica, e que geralmente são 
identificados por meio da avaliação de indicadores de frequência e forma (componentes 
verbais e não verbais) que se relacionam estreitamente com a funcionalidade do desempenho 
(adequação às demandas e consequências obtidas) (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2012). 
Os déficits de aquisição são limitações, ou desvantagens, no desenvolvimento do 
repertório de habilidades sociais decorrentes de condições desfavoráveis do ambiente, com 
base em indicadores de não ocorrência da habilidade diante das demandas do ambiente e que 
pode ocorrer devido ao desconhecimento sobre os comportamentos que seriam esperados em 
determinada situação. Os déficits de desempenho são limitações, ou desvantagens, na 
expressão desse repertório em situações específicas, com base em indicadores de ocorrência 
da habilidade com frequência inferior à esperada diante das demandas do ambiente e que 
podem acontecer devido a falhas de reforçamento ou feedback por parte do ambiente, por 
ansiedade ou problemas comportamentais que interferem no desempenho social. Os déficits 
de fluência, por sua vez, são limitações, ou desvantagens, por falhas no timing, nos 
componentes não verbais ou nos conteúdos verbais, inferidas pela ocorrência das habilidades 
sociais com um nível de proficiência inferior ao esperado que pode ocorrer devido a muitos 
fatores: falhas do ambiente no reforçamento ou feedback para desempenhos mais elaborados, 
exposição insuficiente a modelos apropriados, ansiedade excessiva, dificuldade de 
discriminação ou processamento da estimulação do ambiente e problemas comportamentais 
interferentes. A distinção entre os três tipos de déficits é relevante para objetivos de avaliação 
desse repertório, bem como no delineamento de estratégias de intervenção, pois interferem no 
comportamento que uma criança apresenta para lidar com as demandas dinâmicas e 
interativas do contexto e que contribuem para configurar sua competência social (ELLIOT; 
GRESHAM, 2008; ANGÉLICO et. al., 2006). 
A relação que as habilidades de Empatia e Civilidade, Assertividade e Enfrentamento, 
Autocontrole e Participação têm com o desempenho acadêmico e a aprendizagem 
socioemocional tem incentivado a implementação de programas específicos de intervenção 
em habilidades sociais na infância, especialmente os que considerem as diversas esferas 
comportamentais envolvidas (comportamentos internalizantes e externalizantes), incluindo 




Figura 3. Fluxograma dos aspectos envolvidos no delineamento de programas voltados para a 
promoção de habilidades sociais em crianças 
 
Fonte: Próprio autor 
 
A figura 3 ilustra, portanto, as classes de habilidades sociais e como estas classes estão 
associadas a modulação de aspectos comportamentais, expressão de emoções, metacognição e 
desempenho acadêmico. Todos esses aspectos foram considerados no delineamento desta 
pesquisa, uma vez que são habilidades e expressões manifestas que fazem parte de programas 
de intervenção em habilidades sociais e aprendizagem socioemocional. 
Uma questão importante a ser considerada é a influencia das habilidades sociais em 
cada um dos comportamentos manifestos, uma vez que tais habilidades possibilitam e 
promovem o desenvolvimento da criança e previnem o futuro surgimento de problemas de 
comportamento à medida que facilitam com que as crianças interajam mais positivamente 
com seus colegas de classe, com os professores seus familiares. Desta forma, a intervenção 
em habilidades sociais pode ampliar as situações nas quais as crianças ficam expostas ao 
reforçamento social, como elogios e atenção (BOLSONI-SILVA et. al., 2006). 
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Para alguns autores, além da influência nos aspectos comportamentais, as habilidades 
sociais também exercem papel importante no desenvolvimento emocional, pois as crianças 
apresentam tendência a se comportarem de maneira construtiva e a demonstrar competência 
social quando elas aprendem a regular suas emoções (EISENBERG; FABES; MURPHY, 
1996). O controle das emoções está intimamente relacionado com a capacidade da pessoa em 
apresentar um comportamento que atinja não só os objetivos de uma situação interpessoal, 
mas também em acreditar nas suas potencialidades e demonstrar sentimentos positivos em 
relação a si mesmo, conseguindo estabelecer metas e traçar estratégias eficazes para a 
resolução de problemas, mesmo quando enfrenta uma situação de fracasso (CECCONELLO, 
2003). 
Os autores Del Prette e Del Prette (2001a) apontam, ainda, a importância do 
automonitoramento quando se referem às habilidades sociais, definindo este processo “como 
uma habilidade metacognitiva e afetivo-comportamental pela qual a pessoa observa, descreve, 
interpreta e regula seus pensamentos, sentimentos e comportamentos em situações sociais” (p. 
62). As habilidades metacognitivas envolvem, por sua vez, a consciência que a pessoa teria, 
ou o autoconhecimento, quando precisasse realizar análises funcionais do seu próprio 
comportamento e do seu próprio nível de compreensão, quando conseguisse pensar sobre o 
seu próprio processo cognitivo e como esta cognição interfere no meio no qual está inserida. 
Portanto, por meio da metacognição, a pessoa é capaz de planejar, monitorar e regular o seu 
próprio pensamento (HASSON-OHAYO et. al., 2009; RODRIGUES et. al., 2014). Mais 
amplamente, o termo refere-se a habilidade de pensar sobre o pensamento e as emoções e, em 
certa medida, prever o que os outros estão pensando e sentindo (EICHBAUM, 2014). 
Habilidades sociais, emoção, comportamento e metacognição, além exercerem 
influência um sobre o outro, seja no desenvolvimento ou no aperfeiçoamento da habilidade 
em questão, estes conceitos exercem, ainda, influência também no desempenho acadêmico do 
aluno. Efetivamente podemos considerar que a escola não deve priorizar só a aprendizagem 
de conceitos, mas também a aprendizagem de estratégias de adaptação a situações novas, o 
que envolve o ensino do reconhecimento e expressão emocional, o desenvolvimento do 
processo metacognitivo e a modulação comportamental. A importância dessa relação entre os 
conceitos vem sendo reconhecida, de forma mais generalizada, para todas as crianças, como 
um componente crucial para a aprendizagem e o sucesso escolar, bem como para o 
desenvolvimento socioemocional e o ajustamento na escola (PINOLA; DEL PRETTE; DEL 
PRETTE, 2007). O suporte empírico desta afirmação pode ser confirmado em estudos 
internacionais (AGOSTIN; BAIN, 1997; ELLIOTT; GRESHAM, 2008) que identificaram 
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como essenciais para o ajustamento social na escola, um conjunto de habilidades, definidas 
como acadêmicas (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2005) que incluem, entre outras, solicitar 
ajuda, seguir instruções, fazer amizade, fazer e responder perguntas, dizer obrigado, bem 
como iniciar, manter encerrar uma conversa ou um relacionamento (PINOLA; DEL PRETTE; 
DEL PRETTE, 2007). 
 
2.2. Desenvolvimento Emocional 
 
Desde Descartes até as mais recentes contribuições das neurociências, expressas em 
obras como “O erro de Descartes” (DAMÁSIO, 2012), a emoção tem ocupado um papel 
privilegiado em diferentes domínios do saber, sobretudo na Psicologia do Desenvolvimento. 
A emoção é a primeira forma de linguagem usada por cada ser humano, onde já nos primeiros 
segundos de vida, através do choro, a criança estabelece sua primeira forma de comunicação 
(ALVES, 2006). 
O desenvolvimento do cérebro, no período intrauterino e após o nascimento, está 
intimamente ligado a mudanças no processamento de emoções: as experiências emocionais 
são afetadas pelo desenvolvimento do cérebro e ao mesmo tempo podem causar efeitos 
duradouros na estrutura cerebral (MLOT, 1998 apud PAPALIA et. al., 2008; SROUFE, 1997 
apud PAPALIA et. al., 2008). No que se refere às experiências emocionais, é possível 
identificar diferenças individuais nas formas como as crianças manifestam suas emoções 
positivas e negativas muito precocemente. O sorriso, por exemplo, já surge poucas horas após 
o nascimento; com cinco semanas de vida são já detectáveis vocalizações semelhantes ao riso 
e aos dois meses são visíveis manifestações de raiva e frustração no bebe (ROTHBARTH, 
1994). Manifestações de emoções de tristeza ou raiva, ou expressões como o sorriso mantêm 
uma das tarefas desenvolvimentais essenciais na primeira infância: a construção das relações 
de vinculação (ABE; IZARD, 1999a). Efetivamente, uma das principais tarefas deste período 
de desenvolvimento diz respeito ao início da modulação das experiências emocionais da 
criança. Durante os primeiros meses de vida, por meio da exposição às expressões emocionais 
dos outros, o bebe aprende as relações existentes entre emoções e comportamento e envolve-
se em interações de díade concomitantes (IZARD et. al., 2002). 
Todo esse processamento e desenvolvimento emocional faz parte integrante da 
maquinaria neural para a regulação biológica, cujo cerne é constituído por controles 
homeostáticos, impulsos e instintos. A regulação biológica relacionada com o tronco cerebral 
e o hipotálamo (esta estrutura exerce papel preponderante na regulação das glândulas 
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endócrinas e no funcionamento do sistema imunológico) é complementada por controles no 
sistema límbico. O sistema límbico participa no estabelecimento de impulsos e instintos e tem 
uma função especialmente importante nas emoções e nos sentimentos, atuando com o sistema 
cerebral responsável, prioritariamente, pelo processamento de nossas emoções (DAMÁSIO, 
2012). O sistema límbico é formado por estruturas-chave que incluem: (a) hipocampo 
(responsável pela formação de memórias e aprendizado); (b) amígdala (que exerce importante 
desempenho na mediação e controle das atividades emocionais); (c) hipotálamo (responsável 
pela regulagem do sono, pela libido, pelo controle do apetite e também pelo controle da 
temperatura corporal); (d) corpos mamilares (tem a função de regular os reflexos alimentares 
e a deglutição); (e) tálamo (estrutura envolvida no processamento e integração de informações 
advindas pelos quatro sentidos e pelas sensações); (f) giro cingulado (controla o poder do 
olfato e da visão) e (g) fórnix e giro parahipocampal (importantes vias de conexão do circuito 
límbico). É um sistema que contém tanto redes de circuitos inatas como redes de circuitos 
modificáveis pela experiência do organismo em constante evolução (DAMÁSIO, 2012). 
Quatro eventos importantes na maturação cerebral correspondem aproximadamente a 
mudanças evolutivas no processamento emocional (PAPALIA; OLDS; FELDMAN, 2008). 
Durante os três primeiros meses de vida, começa a diferenciação das emoções básicas à 
medida que o córtex cerebral se torna funcional e emergem as percepções cognitivas. A 
segunda mudança, que ocorre aproximadamente aos 10 meses de vida, diz respeito à 
formação das vias de conexão neural entre os lobos frontais e o sistema límbico. 
Concomitante, estruturas límbicas, como o hipocampo, tornam-se mais funcionais e mais 
semelhantes à do adulto. Conexões entre o córtex frontal e o sistema límbico facilitam a 
relação entre os domínios cognitivo e emocional. À medida que se tornam mais densas e 
elaboradas, a criança se torna apta a experimentar e interpretar emoções. A terceira mudança 
ocorre durante o primeiro ano de vida, quando a criança adquire maior acuidade na 
discriminação e no reconhecimento de expressões faciais, assim como maior precisão nos 
comportamentos expressivos; essas mudanças estão relacionadas à mielinização dos lobos 
frontais. Por volta dos dois anos as crianças reconhecem com bastante precisão as emoções 
mais simples, tomam conhecimento do vocabulário emocional e são capazes de utilizar esta 
informação na interação com seus familiares (DUNN; BROW; BEARDSALL, 1991). Nesta 
fase ainda, as crianças tornam-se capazes de simular a expressão emocional e percebem que 
os outros podem fazer o mesmo, facilitando o seu processo de entendimento das relações 
sociais, bem como para uma modulação mais eficaz das interações interpessoais e para a 
necessidade de desenvolver a habilidade de empatia. A quarta e ultima mudança, que ocorre 
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por volta dos três anos, diz respeito ao desenvolvimento mais direto das emoções e do 
controle do comportamento para a ação.  
Por volta dos cinco anos de idade, a criança compreende o funcionamento das 
emoções e formas mais eficazes de regulação, conseguindo auxiliar os pares a controlar as 
suas emoções. Entre os seis e os sete anos as crianças adquirem a habilidade de controlar as 
suas manifestações emocionais e buscam uma referência no ambiente que as ajudem a 
expressar eficazmente seus sentimentos, na busca de lidar com as suas emoções de uma forma 
adaptativa. Contudo, nesta fase de desenvolvimento, as emoções ainda não estão bem 
interiorizadas e dependem da mediação de um adulto para se manifestarem e se modularem de 
forma eficaz (SAARNI, 1999 apud ALVES, 2006). 
A entrada da criança na escola torna-se um período crucial para a aquisição e o 
desenvolvimento emocional e social, uma vez que ao longo do desenvolvimento, a criança 
avança na compreensão da origem das emoções, passando de uma concepção baseada em 
fatores externos (na qual as emoções eram vistas como fazendo parte das situações que as 
provocam), para uma concepção baseada em fatores internos (em que as emoções são vistas 
como dependendo em grande parte dos pensamentos) (SÁ, 2002; ALVES, 2006). 
Todas essas mudanças do desenvolvimento emocional se caracterizam como um 
processo ordenado, no qual emoções complexas desdobram-se de outras mais básicas. Em 
algumas situações, emoções podem emergir rapidamente, e isso acontece frequentemente; em 
algumas situações de forma tão rápida que o indivíduo não processa o que ativou a emoção na 
mente em determinado momento. Essa velocidade pode salvar vidas em uma emergência, mas 
também pode arruiná-las quando a reação acontece de forma exagerada. Isto mostra que as 
emoções se desenvolvem em dois níveis: o nível consciente (em que há percepção da 
experiência emocional) e o nível inconsciente (em que há percepção imediata das respostas 
fisiológicas da existência da emoção, mas não uma interpretação do sentimento e do 
significado a eles associado, tomando-se conhecimento dela posteriormente, por meio de 
sinais indiretos, como ativação do sistema nervoso simpático) (EKMAN, 2011). 
Sendo a emoção um fenômeno complexo, que envolve todo o organismo, há 
dificuldades quanto a sua própria definição. Alguns aspectos que podem justificar esta 
dificuldade conceitual são: (a) as formas de se expressar emoções se modificam no decorrer 
da vida, ou seja, determinados estados emocionais se tornam mais sofisticados à medida que a 
criança avança no seu processo de desenvolvimento; (b) a influência direta de diferentes 
contextos socioculturais e do momento histórico no qual a criança está inserida (ROAZZI; 
FEDERICCI; WILSON, 2001). O significado que cada sujeito atribui a suas emoções e o 
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modo como elas são vivenciadas também são aspectos a serem considerados, uma vez que as 
emoções desempenham uma função na comunicação de significados a terceiros e podem ter 
também o papel de orientação cognitiva (BRUNER, 1997; DAMÁSIO, 2012). 
O conhecimento que as crianças formam sobre emoções pode ser inferido pela 
expressão de suas habilidades sociais, como já dito anteriormente, por meio do 
comportamento que expressam. Primeiramente, isto se deve ao fato de as emoções serem 
elaboradas e partilhadas socialmente com um objetivo prático pertencente a uma realidade 
comum: comunicação. Em segundo lugar, emoções envolvem os domínios cognitivo, afetivo 
e simbólico, sendo produto e processo de uma atividade cerebral que reconstrói o real e 
atribui-lhe um significado próprio (ROAZZI, 2011). A importância das emoções nas 
representações sociais (considera-se aqui o campo das habilidades sociais) se faz evidente, 
pois todas as experiências afetivas, que são expressas em comportamento, sejam respostas 
corporais e/ou verbais, são consequência não apenas de uma excitação exterior, mas sim de 
uma representação interior singular. Adicionalmente, as emoções são indispensáveis para 
mobilizar as pessoas, para criar vínculos, pensar/refletir/representar o futuro e motivar ações 
posteriores. 
Damásio (2004) propõe classificar, ou dividir, as emoções em duas categorias: (1) 
emoções primárias e (2) emoções secundárias. Ao descrever as emoções primárias, o autor 
defende a hipótese de que os seres humanos estão programados para reagir emocionalmente 
de modo pré-organizado quando determinadas características dos estímulos são detectadas, 
provocando alterações corporais. Essas características, individualmente ou em conjunto, 
seriam processadas pelas estruturas sensoperceptivas e em seguida detectadas pela amígdala. 
No entanto, para que seja provocada uma resposta do corpo não é sequer necessário 
“reconhecer” o estímulo, basta apenas que os córtices sensoriais detectem e classifiquem a 
característica de certa entidade (isto é, um animal, um objeto) e que estruturas como a 
amígdala recebam sinais relativos de sua presença no ambiente; são emoções inatas que 
dependem da rede de circuitos do sistema límbico, do qual a amígdala e o cíngulo são os 
personagens principais. Referem-se às emoções primárias: raiva, alegria, nojo, tristeza e 
medo. Mas o mecanismo das emoções primárias não descreve toda a gama dos 
comportamentos emocionais. Elas constituem o processo básico. Portanto, em termos de 
desenvolvimento humano também são identificadas as emoções secundárias, que formam 
ligações sistemáticas entre categorias de objetos e situações. Nas emoções secundárias se 
registram mudanças em uma série de parâmetros relativos ao funcionamento das vísceras 
(coração, pulmões, intestino, etc.), musculatura esquelética (ligada aos ossos) e glândulas 
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endócrinas (como a pituitária e as suprarrenais); muitas partes do corpo são levadas a um 
novo estado em que são introduzidas mudanças significativas. Embora as emoções 
secundárias ativem e aconteçam nas mesmas estruturas cerebrais das emoções primárias e elas 
sejam obtidas sob a influência das emoções primárias, funcionando como uma 
“especialização” das emoções inatas, há a ativação do córtice pré-frontal. As emoções 
secundárias se diferenciam das primárias pelo fato de trazer a consciência à expressão 
emocional, no qual o cérebro realiza uma avaliação cognitiva do conteúdo do acontecimento 
de que faz parte, gerando emoções relativas a imagens que são evocadas por determinadas 
categorias de situações e estímulos. São exemplos de emoções secundárias: ciúme, inveja 
vergonha. 
Outra diferenciação é proposta por Harris (1996), que sugere dividir as emoções em 
simples e complexas, conforme a existência ou não de uma expressão facial reconhecível. As 
emoções de raiva, medo, tristeza e alegria teriam expressões faciais mais facilmente 
identificáveis, sendo consideradas, portanto, emoções simples (segundo o autor, crianças já 
aos quatro ou cinco anos são capazes de indicar situações apropriadas para essas emoções). Já 
as emoções complexas não teriam uma expressão facial ou comportamental tão óbvia como 
ocorre para a vergonha, orgulho ou culpa (segundo o autor, apenas aos sete anos as crianças 
começariam a identificar estas emoções e nessa idade já percebem que as pessoas em sua 
volta são afetadas emocionalmente por eventos externos e não somente pelas consequências 
de suas ações). De acordo ainda com Harris (1996), tanto emoções simples como complexas 
podem ser positivas, negativas ou mistas. As emoções positivas seriam provenientes de 
situações agradáveis. Já as emoções negativas seriem provenientes de situações 
desagradáveis.  
A Teoria das Emoções Diferenciais (TED) de Carroll Izard (2002) propõe um modelo 
de emoções que destaca o carácter inato das emoções, as suas funções motivacionais básicas e 
a relação próxima entre emoções e personalidade (ABE; IZARD, 1999a). Pressupõe, à 
semelhança de outros modelos, três níveis básicos ou componentes das emoções: dimensão 
neuronal; dimensão expressiva; dimensão experiencial. Segundo esta teoria, as emoções são 
pré-programadas, ainda que sejam admitidas influências ambientais (ABE; IZARD, 1999b). 
Parte do pressuposto que ao longo do desenvolvimento os diferentes sistemas, ainda que 
independentes, estabelecem diferentes ligações entre si. A TED assume a existência de várias 
emoções básicas, com características distintas, partindo da premissa que os sistemas 
emocionais podem operar de modo independente do processamento cerebral cortical e 
contribuir para a organização da percepção, cognição e comportamento (IZARD; 
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ACKERMAN, 2004; IZARD et. al., 2002). Para este teoria, são consideradas emoções 
básicas: o interesse, a satisfação, a surpresa, a tristeza, a raiva, a aversão, o contentamento, o 
medo, a vergonha e a timidez. Essas emoções possuem efeitos diversos na cognição e no 
comportamento (IZARD et. al., 2002) e podem ser ativadas seja por uma informação derivada 
do próprio organismo, seja pelas expressões faciais, por eventos neuronais e bioquímicos, 
como a mudança de temperatura sanguínea cerebral, ou ainda por processos cognitivos. Para 
esta teoria, portanto, a ativação emocional pode ocorrer de diferentes formas e não depende 
necessariamente da cognição. 
Embora com toda essa complexidade na conceitualização, há consenso na literatura de 
que emoção, basicamente, é uma reação do organismo humano em resposta a um estímulo 
externo ou interno e que, com o passar do tempo, a criança aprende que determinadas 
situações de sua vida podem provocar o surgimento de emoções positivas e negativas ao 
mesmo tempo (ROAZZI, 2011). Contudo, independente do termo adotado, o ciclo de ativação 
de uma emoção não terminaria com as alterações corporais que a define, mas continuaria para 
o passo seguinte que é a sensação da emoção em relação ao estímulo que a desencadeou, ou 
seja, a percepção subjetiva da relação entre objeto ativador e o estado emocional do corpo. E 
essa percepção se faz importante, pois uma vez que o processo se torna consciente, a 
consciência proporciona uma estratégia de proteção e oferece flexibilidade de resposta com 
base na história específica da interação do ser com o meio ambiente (DAMÁSIO, 2012). Essa 
percepção subjetiva da emoção é denominada sentimento. Segundo Damásio (2012) são 
termos que devem ser usados separados, pois, apesar de alguns sentimentos estarem 
relacionados com as emoções, existem muitos outros que não estão; todas as emoções 
originam sentimentos, mas nem todos os sentimentos provêm de emoções. À medida que 
acontecem alterações fisiológicas, o indivíduo fica sabendo da sua existência e pode 
acompanhar continuamente sua evolução. Esse processo de acompanhamento contínuo, essa 
experiência do que o corpo está fazendo enquanto pensamentos sobre conteúdos específicos 
continuam a surgir, é a essência do sentimento. “Se uma emoção é um conjunto das alterações 
no estado do corpo associadas a certas imagens mentais que ativaram um sistema cerebral 
específico, a essência do sentir de uma emoção é a experiência dessas alterações em 
justaposição com as imagens mentais que iniciaram o ciclo” (DAMÁSIO, 2012, p. 140). 
Os sentimentos podem ser divididos, por sua vez, em duas grandes variedades de 
sensações: (1) sentimentos emocionais e (2) sentimentos de fundo. Os sentimentos emocionais 
referem-se àqueles que se baseiam nas emoções e corresponde a perfis de resposta do estado 
do corpo que são pré-organizadas; ou seja, quando os sentimentos estão associados a 
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emoções, a atenção converge para os sinais do corpo. Já os sentimentos de fundo tem origem 
em estados corporais e não em estados emocionais propriamente ditos. Não são sentimentos 
nem demasiado positivos nem demasiado negativos, ainda que possam ser agradáveis ou 
desagradáveis. Um sentimento de fundo não é o que sentimos ao extravasarmos alegria ou 
desanimarmos com um amor perdido, pois os dois exemplos correspondem a estados do corpo 
emocionais. Ao contrário, ele corresponde aos estados do corpo que ocorrem entre emoções; 
esta é a premissa dos sentimentos de fundo: se referir, sobretudo, a estados do corpo. Assim, 
um sentimento em relação a um determinado objeto fundamenta-se na subjetividade da 
percepção do objeto, da percepção do estado corporal criado pelo objeto e da percepção das 
modificações do pensamento que ocorrem durante todo este processo (DAMÁSIO, 2012). 
A combinação relativamente coerente de emoções, sentimentos, temperamento, 
pensamento e comportamento é que torna cada criança única. Há crianças que preferem 
brincar com as demais e há as que gostam de brincar sozinhas. Esses modos característicos de 
sentir, pensar e agir, que refletem influências tanto inatas quando ambientais, afetam a 
maneira como a criança responde aos outros e se adapta ao mundo. As crianças diferem na 
frequência e na intensidade com que sentem uma determinada emoção, na compreensão dos 
tipos de situações que podem produzi-las, nas manifestações físicas que demonstram e no 
modo como agem em consequência disso. De qualquer maneira, as emoções têm um papel 
social muito importante. Através das emoções as crianças comunicam suas necessidades, se 
tornam capazes de regular ou administrar seus próprios estados emocionais e se tornam mais 
aptas a participar ativamente na regulação de seus estados de excitação e de sua vida 
emocional, recorrendo a comportamentos mais apropriados ao contexto (PAPALIA, 2008).  
A questão da educação emocional se tornou mais relevante neste final de século. 
Pesquisas recentes reforçam a ideia de que, embora todo o avanço tecnológico, do domínio do 
homem sobre a natureza, é cada vez maior a taxa de pessoas infelizes, frustradas, ansiosas, 
deprimidas ou mesmo que desenvolvem psicoses (SANTOS, 2000). Em pesquisa realizada na 
Universidade de Harvard, foi apontado que muitos estudantes, mesmo com altos índices de QI 
e elevadas competências acadêmicas, não tiveram o sucesso esperado nas suas vidas por 
apresentarem problemas de relacionamento, resultantes de baixa competência emocional 
(GOLEMAN, 1996). 
Estes e outros indicadores são argumentos mais do que suficientes para que sejam 
valorizadas iniciativas de implementação de programas de educação 
emocional/socioemocional em sala de aula, que podem resultar no desenvolvimento de um 
conjunto de habilidades que têm sido definidas como Inteligência Emocional. Inteligência 
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emocional envolve a capacidade de acuradamente perceber, avaliar e expressar emoções; 
perceber e conceber sentimentos que facilitem o pensamento; compreender e controlar as 
emoções visando crescimento emocional e cognitivo (SANTOS, 2000). 
Desta forma, a inteligência emocional pode ser compreendida como uma capacidade 
relacionada com a facilitação do ato de pensar, estimulando de maneiras diferentes a 
abordagem, ou solução, de problemas específicos. Também permite reconhecer as relações 
entre as palavras e as emoções, inferir significados que as emoções transmitem e compreender 
sentimentos complexos. Por fim, permite o controle reflexivo das emoções, a capacidade de 
monitorar suas próprias emoções reconhecendo suas utilidades e influências na vida, tornando 
a criança mais apta a usar de forma funcional seus pensamentos e comportamentos, 
escolhendo uma resposta do ambiente mais adequada, ou socialmente habilidosa, adquirindo, 
portanto, a capacidade de tomar decisões rápidas e adequadas (GOLEMAN, 1996; MAYER; 
SALOVEY, 1997). 
Inteligência Emocional envolve tanto processos primários como secundários, e estes 
últimos, referindo-se às experiências e pensamentos que acompanham a emoção, e que pode 
ser considerada como metacognitiva, já que geram pensamentos secundários dos estados 
afetivos, a partir da experiência original, conseguindo também obter a articulação de humor, 
cognição e metacognição (BRIÑOL; PETTY; RUCKER, 2006). Portanto, para a Inteligência 
Emocional, os processos metacognitivos são essenciais, uma vez que permitem a modificação 
de pensamentos e reflexões emocionais, ou seja, que contribuem para a regulação e gestão 
emocional. 
O conceito de autorregulação emocional engloba todos os conceitos acima descritos 
(Emoção, Sentimento, Educação Emocional e Inteligência Emocional). Isto porque as 
emoções envolvem um conjunto de mecanismos comportamentais e cognitivos que afetam a 
forma como a criança percebe os desafios e as oportunidades do meio e, desta forma, é 
conduzida a implementar algumas  estratégias de regulação emocional para agir em 
conformidade com a situação. Nesse sentido, quando as emoções não são congruentes com a 
situação em questão (disfuncionais), a criança tenta regular as suas respostas emocionais de 
maneira que estas sejam adaptadas às suas necessidades e lhe permitam uma adequação à 
situação e aos objetivos pretendidos (GROSS, 2002). 
O processo de regulação emocional pode ser entendido como um conjunto de 
estratégias por meio do qual o indivíduo “manipula” as emoções que experiencia, o momento 
em que estas acontecem e a maneira como as expressa. É o conjunto de estratégias que o 
indivíduo emprega para aumentar, diminuir ou manter um ou mais componentes de certa 
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reposta emocional, podendo ocorrer em todas as dimensões do processamento emocional, 
especificamente a nível fisiológico, comportamental e cognitivo (GROSS, 2002). Uma destas 
estratégias psicológicas envolvidas na autorregulação emocional é o julgamento. O 
julgamento compreende a comparação entre os padrões pessoais, as referências sociais, o 
valor da atividade para a pessoa e o locus dos determinantes dos comportamentos; é o valor 
que cada pessoa atribui aos aspectos ambientais que a afeta que permitirá a integração e a 
modulação do pensamento e comportamental, inferindo “o quê” e “de que forma” a criança 
deve selecionar as suas referências pessoais (ESTEVES, 2011). A nível fisiológico, o 
processo de regulação emocional permite que a ativação emocional seja contornada de forma 
que o indivíduo passe a funcionar de forma adaptativa a situações que sejam emocionalmente 
negativas. No nível comportamental, o indivíduo controla o que pretende expressar, 
procurando ou evitando determinado estímulo que ative aquela emoção. Ao nível cognitivo, o 
indivíduo torna-se capaz de modificar o significado atribuído à ativação fisiológica 
vivenciada, permitindo ao indivíduo lidar de forma mais eficiente ao reavaliar as situações e 
suas reações, atribuindo novo significado (GREENBERG, 2002). 
As crianças não possuem muito controle a respeito do que as deixa emocionadas, mas 
é possível, embora não seja fácil, favorecer mudanças nas situações que ativam emoções e na 
expressão do comportamento por elas. Através da educação emocional a criança passa a ter a 
oportunidade de conhecer-se melhor e analisar suas emoções, pensamentos, atenção e 
motivações. (EKMAN et. al., 2011). 
 
2.3. Comportamentos Internalizantes e Externalizantes 
 
Os seres humanos executam ações de forma espontânea ou em resposta a estímulos do 
ambiente, isto é, produzem comportamento. Algumas dessas ações estão contidas no próprio 
organismo e podem tanto ficar escondidas dos observadores (p. ex.: uma contração num órgão 
interior) como ser observáveis do exterior (a contração ou a distensão de um membro). Outras 
ações (como andar, falar, sentar, rastejar, segurar um objeto) são dirigidas ao ambiente. Mas 
as ações, quer sejam espontâneas ou reativas, são causadas por ordens vindas do cérebro 
(DAMÁSIO, 2012). 
O estudo do comportamento social pode ser feito sob diferentes enfoques teóricos. A 
diversidade das manifestações comportamentais das habilidades sociais põe em destaque o 
seu papel adaptativo nas interações e comportamentos sociais (FEITOSA et. al., 2011).  
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De acordo com Del Prette e Del Prette (2005a), o termo habilidades sociais “aplica-se 
às diferentes classes de comportamentos sociais do repertório de um indivíduo, que 
contribuem para a competência social, favorecendo um relacionamento saudável e produtivo 
com as demais pessoas” (p. 31). Habilidades sociais auxiliam o desenvolvimento e ajudam a 
prevenir o surgimento de problemas de comportamento à medida que possibilitam que as 
crianças se socializem mais adequadamente com outras pessoas, aumentando a chance de 
acesso a reforçamento social. Nesta linha de raciocínio, tais comportamentos poderiam ser 
considerados como “saltos” comportamentais (BOLSONI-SILVA et. al, 2006), ou seja, se 
referem a importantes mudanças no processo de desenvolvimento da criança, pois permitiriam 
que ela entrasse em contato com contingências relevantes para a aprendizagem, seja social ou 
acadêmica. Esta previsão do conceito de “salto” tem sido confirmada na literatura: na 
educação infantil, crianças com maior competência interpessoal, segundo avaliação dos 
professores, apresentam um número reduzido de problemas comportamentais, maior 
envolvimento nas atividades em sala de aula e melhor desempenho acadêmico (COOLAHAN 
et. al., 2000; COPLAN et. al., 2001). 
Seguindo a lógica por caracterizar habilidades sociais por referência a “saltos” 
comportamentais pode-se aplicar tal raciocínio para explicar os problemas de comportamento. 
Pesquisadores têm posições distintas quanto ao que seria um problema de comportamento. De 
um lado, há o modelo médico (também chamado de biológico) que aborda o assunto 
essencialmente com base na noção de sintomas associados a transtornos específicos - MEC 
(BRASIL, 1994), DSM 5 (APA, 2013) e OMS (1993). Do outro lado, há pesquisadores que 
optam por analisar os problemas de comportamento de forma mais funcional, entendendo-os 
em uma perspectiva de déficits (BOLSONI-SILVA; DEL PRETTE, 2003). No entanto, a 
maioria dos autores parece concordar que esses problemas envolvem fragilidades do 
comportamento social. 
Há que se fazer alguma consideração no que diz respeito às questões relativas à 
análise funcional do comportamento. Bolsoni-Silva e Del Prette (2003), por meio de uma 
meta-análise sobre o termo problemas de comportamento, concluíram que existem limitações 
teóricas quanto às definições, denominações e diagnóstico, bem como no tratamento de 
problemas de comportamento. Os autores sugerem, então, uma definição que abranja aspectos 
topográficos (forma do comportamento) e aspectos funcionais (descrição de relações de 
dependência entre variáveis). 
Contudo, independente da definição escolhida, os problemas de comportamento 
podem ter influência de: (a) variáveis históricas, como características da família de origem, no 
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que diz respeito a modelos e modelagem de padrões de agressividade, depressão e de 
dificuldades prévias à paternidade, como problemas interpessoais e instabilidade emocional; 
(b) variáveis atuais quanto à forma como os pais interagem com a criança (agressividade, 
inconsistência, negligência), a dificuldades interpessoais (preocupação com o poder, 
depressão, comportamento inabilidoso e/ou hostil), a características da criança (temperamento 
difícil, pouca sensibilidade à punição, atenção rebaixada, hiperatividade, déficit em 
habilidades sociais) e da escola (rejeição de colegas e manejo ineficiente dos professores). 
Os diversos comportamentos sociais de uma criança encontram-se em constante 
processo de mudança, adaptações e readaptações. Intercorrências neste desenvolvimento 
podem resultar em problemas comportamentais internalizantes ou externalizantes, afetando o 
modo como as crianças lidam com as demandas de interação social. Estes seriam excessos ou 
déficits comportamentais que dificultam o acesso da criança a novas contingências relevantes 
para a aprendizagem. Comportamentos internalizantes e externalizantes são amplas categorias 
de problemas de comportamento, identificadas através de pesquisas e observações 
sistemáticas, que podem ser associadas aos conceitos de excesso e déficit comportamental. 
Problemas internalizantes se caracterizam pelo controle excessivo das respostas ao ambiente 
social e são prontamente identificáveis em sintomas como depressão, ansiedade e fobia social. 
Contudo, os pais e professores podem ter maior dificuldade em percebê-los e, por 
conseguinte, reportá-los em consultas médicas. Problemas externalizantes dizem respeito a 
déficits de autocontrole (impulsividade) e são frequentemente identificáveis em sintomas 
como agressividade física e/ou verbal, condutas inabilidosas e comportamentos opositores ou 
desafiantes. São comportamentos mais facilmente percebidos pelos adultos. (DEL PRETTE; 
DEL PRETTE, 2005b).  
Essas duas categorias de comportamentos podem ser identificadas precocemente, tanto 
no ambiente escolar como no familiar. Na fase pré-escolar, por exemplo, comportamentos 
externalizantes são mais frequentes e tendem a diminuir com a idade, sendo considerados 
como características transitórias do desenvolvimento típico. No entanto, dependendo da 
intensidade do comportamento e da maneira como o ambiente lida com essas manifestações, 
podem representar um risco para o desenvolvimento, sendo preditores de dificuldades 
precoces de relacionamentos e problemas de comportamento em níveis clínicos (BOLSONI-
SILVA et. al, 2006). 
A avaliação dos problemas de comportamento de crianças geralmente é baseada em 
entrevistas com os pais e professores, considerando análises quantitativas de suas respostas a 
questionários, inventários e testes padronizados e observação sistemática dos comportamentos 
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da criança em diferentes contextos. Este tipo de ênfase justifica-se, uma vez que a família e a 
escola constituem os principais contextos de desenvolvimento, onde pais e professores 
ocupam o lugar de observadores privilegiados do comportamento da criança (BECKER et. al, 
2004; COSTELLO; EGGER; ANGOLD, 2005 apud ROCHA; FERRARI; SILVARES, 
2011). Tendo em vista que os comportamentos da criança variam em função do contexto nos 
quais são apresentados, se faz necessária uma avaliação abrangente dos tipos e da extensão 
dos problemas apresentados, a partir da obtenção de informações com múltiplos informantes 
que tenham contato com a criança em diferentes ambientes sociais. Cada informante oferece 
uma perspectiva única sobre o comportamento analisado, fornecendo uma visão global da 




Embora existam diferentes definições para o tema metacognição, o ponto central a 
todas estão no conhecimento e controle que os indivíduos adquirem sobre seus próprios 
processos mentais. Metacognição diz respeito, portanto, a compreensão que o indivíduo tem 
de seu próprio processamento cognitivo (PASCUALON, 2011). Definiu-se, então, 
metacognição como a cognição sobre a cognição, ou como o processo mediante o qual o 
indivíduo realiza operações cognitivas, além de acompanhá-las enquanto elas acontecem 
(FLAVELL, 1987 apud JOU; SPERB, 2006). 
O termo metacognição refere-se aos processos cognitivos envolvidos no “pensar sobre 
o pensar”. Processos metacognitivos foram discutidos pela primeira vez por psicólogos 
interessados em estratégias para melhorar a aprendizagem e a memória. Estes seriam os 
processos pelos quais as pessoas refletem sobre suas memórias (monitoramento) e usam o 
conhecimento adquirido de modo a regular esses processos (controle) (FRITH, 2012). 
De modo mais amplo, Mayor, Suengas e González Marqués (1995) entendem que a 
definição de metacognição pode ser encontrada também nos estudos sobre consciência 
reflexiva, teoria da mente, modelos mentais, processamento voluntário ou automático, 
alterações neurológicas, autoeficácia, autoestima e retroalimentação, uma vez que todos esses 
assuntos implicam no conhecimento consciente da própria mente. Essa compreensão mais 
ampla sobre o conhecimento que o indivíduo tem sobre os eventos cognitivos, caracteriza a 
magnitude do campo metacognitivo.  
Diversos autores enfatizam que metacognição diz respeito não só à capacidade do ser 
humano de monitorar e autorregular os próprios processos cognitivos, como também a uma 
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fase de processamento de alto nível adquirida e desenvolvida pela experiência e pelo acúmulo 
do conhecimento formado por um indivíduo (JOU; SPERB, 2006; NELSON; NARENS, 1996 
apud JOU; SPERB, 2006; STERNBERG, 2000). Em função desse processamento hierárquico 
e ordenado, a criança consegue monitorar e elaborar estratégias para potencializar sua 
cognição. Neste sentido, o conceito de metacognição se tornou de grande importância para as 
propostas pedagógicas. 
Ribeiro (2003) enfatiza no âmbito educacional dois elementos básicos ao 
funcionamento metacognitivo: (a) conhecimento sobre o conhecimento (conhecimento 
metacognitivo); e (b) controle (autorregulação). O conhecimento sobre o conhecimento 
abrange a conscientização por parte da criança dos processos e das competências para 
alcançar determinada meta. Já o controle abrange a capacidade de julgar se os objetivos 
iniciais propostos para alcançar uma meta estão sendo atingidos e, se isso não estiver 
acontecendo,  ser capaz de mudar a estratégia em vigor. 
Mediante tais conceitualizações é possível apresentar algumas reflexões. Tomar 
consciência do próprio desempenho nas situações de aprendizagem é necessário para que o 
aprendiz, no caso, o aluno, possa melhorar suas capacidades acadêmicas, organizar estratégias 
para alcançar metas desejáveis e aprimorar o estudo. O desenvolvimento dessa capacidade de 
acompanhar o próprio desempenho necessita, inicialmente, de direcionamento, uma vez que a 
aprendizagem precisa estar alicerçada na interação, na figura do professor incentivando e 
motivando o aluno a elaborar novas formas de aprender, no incentivo para a criação de 
estratégias que auxiliem o aluno a resolver seus problemas e suas tarefas. A reflexão sobre os 
próprios processos de aprendizagem proporciona ao aluno metaconhecimento, um saber sobre 
o que se sabe, que auxilia a criança a tomar consciência no seu funcionamento cognitivo, dos 
seus pensamentos (LIRA; ENRICONE, 2011). 
Alunos que não desenvolveram adequadamente a capacidade de metacognição, por 
não conseguir gerenciar bem sua aprendizagem, têm mais dificuldades para reconhecer suas 
potencialidades e habilidades, o que tende a prejudicar o processo de aprendizagem, ou seja, é 
mais difícil que consigam compreender que a aprendizagem é um processo que exige 
metas/objetivos e autoconhecimento (dos próprios limites e capacidades). Ainda no estudo 
acadêmico, à medida que os alunos adquirem maior experiência, é possível maneja melhor o 
tempo de estudo, selecionando os tópicos relevantes e ignorando os irrelevantes. Uma vez que 
o conceito de metacognição pode referir-se a fenômenos psicológicos, se alguém tem o 
conhecimento sobre as motivações ou emoções próprias, por exemplo, este conhecimento 
poderia ser considerado metacognitivo, assim como qualquer tipo de conhecimento que o 
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indivíduo tenha sobre si mesmo, seja de uma atividade motriz ou de uma atividade cognitiva 
ou, ainda, de um sentimento (MAYOR; SUENGAS; GONZÁLEZ MARQUÉS, 1995). 
De forma sintetizada, os professores têm um papel importante na orientação dos seus 
alunos para o aprender a aprender e aprender a pensar, sendo considerada atualmente como 
uma estratégia básica e fundamental de aprendizagem (inclusive são premissas consideradas 
como os pilares da educação pela UNESCO). Contudo, não é fácil definir o que significa 
aprender a aprender e/ou aprender a pensar, bem como implementar essa aprendizagem no 
contexto acadêmico (MARTINS, 2009). 
O controle e a regulação dos processos cognitivos estão associados aos mecanismos de 
autorregulação utilizados pelos indivíduos, sendo sua eficácia dependente, quer do 
conhecimento, quer das experiências metacognitivas. Por conseguinte, a autorregulação no 
contexto da aprendizagem deve ser, sempre que possível, estimulada em sala de aula, de 
forma a possibilitar aos alunos não apenas apoios pessoais e cognitivos, mas também afetivos, 
ambientais e comportamentais. A metacognição serviria assim para: (a) construir 
conhecimentos e competências com mais oportunidade de êxito; (b) aprender estratégias de 
resolução de problemas que favoreçam o sucesso e também a autorregulação; (c) ser mais 
autônomo na gestão das tarefas e nas aprendizagens (ser autorregulado e saber ajudar os 
outros); (d) desenvolver motivação para aprender (MARTINS, 2009). 
A caracterização da metacognição em termos de acompanhamento e controle de 
processos cognitivos tem uma ligação estreita com os conceitos de memória de trabalho e o 
controle executivo. Resolução de conflitos e regulação emocional, por exemplo, possuem 
aspectos metacognitivos e todos estão associados com o controle executivo instanciado no 
córtex pré-frontal. Estas observações carecem de especificidade anatômica, embora exista 
uma sugestão de tais resultados (FLEMING; DOLAN, 2012). 
Considerando a forte relação entre metacognição e aprendizagem, e visando estimular 
o rendimento escolar dos alunos vêm sendo desenvolvidos programas apoiados no 
conhecimento sobre metacognição (JOU; SPERB, 2006; DEL PRETTE; DEL PRETTE, 
2005a). A ideia de um currículo voltado para o objetivo de ajudar a criança a pensar, por 
exemplo, propõe como eixo da organização pedagógica a potenciação das habilidades 
cognitivas e metacognitivas. Para tanto, é necessária a implementação e manutenção de 
programas que conciliem habilidades metacognitivas e desenvolvimento inter e intrapessoal. 
Reincide, novamente, a conexão entre metacognição e habilidades sociais, pois a capacidade 
de monitorar e autorregular os próprios pensamentos, interfere nos comportamentos e, por sua 
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vez, pode aumentar a possibilidade do indivíduo ser socialmente habilidoso no meio em que 
vive (MARTÍN, 2004; CORSO et. al., 2013). 
 
2.5. Programas Preventivos e Interventivos em Habilidades Sociais e Emocionais 
 
A promoção de interações sociais vem sendo reconhecida como uma proposta 
relevante para contextos de ensino. Estudos indicam que o risco de desajustamento das 
crianças na escola, na família e no contexto social pode ser atenuado mediante a promoção de 
competências gerais e específicas que permitam o alargamento do seu reportório de 
comportamentos sociais, permitindo-lhes identificar situações e problemas, encontrar e 
implementar soluções, avaliar resultados e manter ou alterar estratégias (SPENCE, 2003; DEL 
PRETTE; DEL PRETTE, 1996; DEL PRETTE, DEL PRETTE, 2005b; MOLINA, 2007). 
Ao longo da vida, as crianças e os adolescentes adquirem capacidades que os ajudam a 
gerenciar sua vida emocional, escolar, interpessoal, social e laboral. Em cada etapa do 
desenvolvimento ocorrem pressões do ambiente social que vão ser geradoras de conflitos ou 
crises para as crianças e adolescentes. A faixa etária compreendida entre os seis e os doze 
anos de idade (correspondente com a idade de entrada na escola) é uma fase muito 
importante, pois é quando se inicia uma interação crescente de ambientes físicos e sociais 
externos à casa/família. Este é um período de aprendizagem e de teste da competência pessoal 
e social. A competência social diz respeito a um conjunto de comportamentos que o indivíduo 
revela, em um espaço interpessoal, demonstrando capacidade de resolução de problemas 
imediatos, de forma a minimizar a ocorrência de problemas futuros.  Algumas classes de 
habilidades sociais são razoavelmente equivalentes para diferentes culturas e podem ser 
consideradas universais, como por exemplo cumprimentar, manter e encerrar diálogo, fazer e 
recusar pedidos, etc. Outras podem ser mais específicas, variando amplamente em função da 
cultura, na qual em um mesmo grupo cultural um desempenho pode ser considerado efetivo 
em uma situação, mas em outra não. Essa variabilidade toda caracteriza a “especificidade 
situacional” (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 1999) das habilidades sociais. A competência 
social é, portanto, uma inferência baseada na avalição da funcionalidade do desempenho e 
implica em capacidade para articular componentes cognitivos (pensamentos e crenças), 
afetivos (ansiedade e outros estados emocionais) e comportamentais (repertório de 
habilidades sociais) (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2012). A falta de competência social 
conduz a dificuldades de relacionamento interpessoal, pois existe uma deficiência ou falha no 
repertório comportamental do indivíduo (AFONSO, 2011). 
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A abordagem das habilidades sociais busca identificar, definir e avaliar as relações 
sociais das crianças no seu contexto escolar (MOLINA, 2007). Em crianças no início do 
ensino fundamental, os programas buscam desenvolver competências sociais e proporcionar 
aos alunos melhores condições para administrarem sua vida pessoal e interpessoal, tornando-
os agentes do seu próprio ajustamento social e escolar. A proposta é contribuir para que a 
criança tenha mais amigos, melhor relacionamento com professores, mais autoestima, 
repertório mais amplo de habilidades necessárias para a resolução de problemas interpessoais 
e, consequentemente, mais saúde e bem estar (FEITOSA, 2007). 
Partindo do pressuposto que a escola tem importância no desenvolvimento dessas 
habilidades que possibilitam a inserção da pessoa na comunidade em que está inserida, 
considera-se que práticas interventivas que busquem desenvolver nas crianças estas 
habilidades sociais podem contribuir para ampliar fatores de proteção do desenvolvimento, 
remediar problemas comportamentais já instalados ou reduzir seu impacto (ROCCA et. al., 
2010). 
Segundo Gresham (1995), a promoção de habilidades sociais no contexto escolar pode 
ser implantada por meio de: (a) programas formais para subgrupos de alunos, fora da classe; 
(b) programas conduzidos com a classe toda, integrados ao currículo escolar comum; e (c) 
aprendizagem incidental ou informal, aproveitando as situações escolares espontâneas que 
requerem essas habilidades. Considerando a natureza intencional da prática pedagógica, os 
objetivos efetivamente atingidos na escolarização dependem em parte do conjunto de crenças, 
comportamentos e competências do professor, que retroalimentam os alunos. 
Neste segmento, é crescente a atenção que estudiosos tem dado ao emprego de 
programas interventivos promotores da competência social no início da formação escolar, 
implantados no âmbito acadêmico, e à investigação do seu impacto sobre a qualidade da 
escolarização das crianças, seu bem-estar e sua inserção na vida adulta de forma adequada. É 
o caso, por exemplo, de algumas escolas americanas e europeias que já incluíram programas 
de desenvolvimento das habilidades sociais nos currículos escolares (CAMPOS, 1989; 
GOLEMAN, 1996).  
A partir da década de 80, programas em habilidades sociais passaram a se destinar 
mais frequentemente a uma clientela não clínica com o objetivo de obter padrões mais 
satisfatórios de vida comunitária, como família, pré-escola, escola, pré-adolescentes e 
adolescentes (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 1996). Estes programas (DEL PRETTE; DEL 
PRETTE, 1997) vêm se modificando e assumindo novas formas, se direcionado de settings 
individuais e terapêuticos para intervenções em grupo, na escola, onde o trabalho se mostrou 
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mais efetivo, já que os conhecimentos que uma pessoa possui podem ser compartilhados com 
os demais colegas, favorecendo as trocas de experiências, as opiniões, os sentimentos, entre 
outros benefícios. No que se referem à população não clínica, tais programas de habilidades 
sociais tendem a assumir um caráter educativo e preventivo (DEL PRETTE, 1982), sendo 
viável tanto para pais que apresentam queixas de comportamentos dos filhos como aqueles 
que não apresentam queixas e que queiram maximizar a qualidade de suas interações com os 
mesmos (SILVA; DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2000). 
Payton e colaboradores (2008) sustentam que um programa de treinamento de 
habilidades sociais e emocionais deve contemplar quatro características, ou práticas, para ser 
bem sucedido (SAFE): (1) ser Sequenciado, ao aplicar um conjunto planejado e organizado de 
atividades; (2) Ativo, ao utilizar formas ativas de aprendizagem, como dramatizações e 
ensaios comportamentais; (3) Focado, através da dedicação de tempo suficiente para 
desenvolver habilidades sociais e emocionais; (4) Explícito, enfatizando habilidades sociais e 
emocionais específicas. 
A Cooperação para a Aprendizagem Acadêmica, Social e Emocional (Collaborative 
for Academic, Social and Emotional Learning – CASEL), é uma organização americana 
preocupada em identificar modelos educacionais que potencializem o desenvolvimento social 
e emocional das crianças, seu desempenho acadêmico e a cidadania. A missão da organização 
é ajudar a tornar a Aprendizagem Social e Emocional (Social and Emotional Learning – SEL), 
baseada em evidências, parte integrante da educação pré-escolar até o ensino médio. 
Entidades como a CASEL defendem a ideia da criação e sustentação de programas 
interventivos sobre o desenvolvimento de habilidades emocionais e sociais na escola, pois 
concluem que, além de melhorar tais habilidades, estimula nas crianças maior motivação para 
aprender, aumento do tempo dedicado ao trabalho escolar, diminuição de comportamentos 











Figura 4. CASEL: o papel da aprendizagem social e emocional no desempenho acadêmico 
 
Fonte: CASEL – Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning, 2013 
 
A CASEL conclui, ainda, que o desempenho acadêmico dos alunos melhora 
significativamente quando os próprios professores da escola conduzem a intervenção e que 
para que isso aconteça, as intervenções devem ser realizadas num ambiente de apoio mútuo. 
Ou seja, o envolvimento direto dos professores e funcionários da escola é fundamental para 
que os programas transfiram os benefícios adquiridos nas habilidades sociais das crianças 
para os resultados acadêmicos (FEITOSA, 2007; CLARKE; BARRY, 2010b). 
Aprendizagem Social e Emocional é o processo através do qual as crianças adquirem e 
aplicam efetivamente os conhecimentos, atitudes e habilidades necessárias para compreender 
e gerir emoções, estabelecer e delimitar metas, sentir e demonstrar empatia com os colegas e 
tomar decisões responsáveis. É baseada no entendimento de que o melhor aprendizado surge 
em um ambiente com relações de apoio, que tornam a aprendizagem desafiadora, interessante 
e significativa. Habilidades sociais e emocionais são fundamentais para tornar a criança um 
bom estudante, cidadão e trabalhador. Esta aprendizagem se torna mais eficiente quando, 
além de incentivar o envolvimento dos alunos em atividades positivas dentro e fora da sala de 
aula, seja fortalecida a participação dos pais na comunidade em busca de excelência no 
planejamento, implementação e avaliação de programas educacionais (BOND; CARMOLA-
HAUF, 2004; WEARE & NIND, 2011; NATION et. al., 2003 apud CASEL, 2013).  
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A Partnership for Children é uma instituição de caridade independente, com sede no 
Reino Unido, que tem por objetivo promover a saúde mental e bem-estar emocional das 
crianças ao redor do mundo por meio da SEL, seguindo as características SAFE. A principal 
atividade da organização é a implementação de um programa chamado Amigos do Zippy – 
AZ (Zippy’s Friends), que vem sendo executado no Brasil na pré-escola e no ensino 
fundamental I (1º ao 3º ano). Trata-se de um programa que já foi implementado em vinte e 
nove países e já abrangeu mais de um milhão de crianças (figura 5). A entidade também 
desenvolve recursos materiais para contemplar programações com os pais e professores dos 
alunos, que passam a desempenhar efetivo papel na aprendizagem, ajudando as crianças a 
lidarem melhor com situações difíceis, envolvendo, por exemplo, luto, bullying ou divórcio e 
separação dos pais. Muitos desses recursos estão disponíveis gratuitamente no site 
(http://www.partnershipforchildren.org.uk/). 
 
Figura 5. Partnership for Children: abrangência mundial do Programa Amigos do Zippy 
 
Fonte: Partnership for Children 
 
2.5.1. Amigos do Zippy 
 
Trata-se de um programa de Educação Emocional para crianças nos anos iniciais do 
ensino fundamental I (1º ao 3º ano). Foi desenvolvido na Europa por um grupo 
multidisciplinar de especialistas, coordenado pela Befrienders International, uma entidade 
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com sede em Londres, Inglaterra, sob o patrocínio da empresa GlaxoSmithKline (FIRME; 
SODRÉ, 2009). Vem sendo aplicado em vinte e nove países e iniciou a implementação no 
Brasil em 2004, por meio da criação da Associação pela Saúde Emocional de Crianças 
(ASEC), representante exclusiva do programa no território brasileiro (figura 6).  
 
Figura 6. Logo da Associação pela Saúde Emocional de Crianças 
 
Fonte: Partnership for Children 
 
O programa tem caráter preventivo; o objetivo é ensinar as crianças a lidar com as 
suas dificuldades do dia a dia, a identificar seus sentimentos e conversar sobre eles e explorar 
o maior número possível de alternativas para a solução de problemas propostos e 
encontrando, por si mesmas, as melhores alternativas, favorecendo dessa forma sua 
autonomia e elevando a autoestima. O programa é ministrado pelos próprios professores em 
sala de aula, durante o ano letivo, em vinte e quatro semanas com sessões semanais de, 
aproximadamente, sessenta minutos. As atividades são organizadas em seis histórias nas quais 
Zippy é um bicho-pau de estimação (figura 7) e seus amigos são um grupo de crianças de, 
aproximadante, 6 e 7 anos de idade.  
 
Figura 7. Zippy: bicho-pau 
 
Fonte: Partnership for Children 
 
As vinte e quatro sessões são divididas em seis módulos (figura 8). O primeiro módulo 
é denominado Sentimentos. As crianças começam analisando sentimentos e são encorajadas 
a falar sobre como se sentem em diferentes situações e a explorarem diferentes maneiras de se 
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sentir melhor. O segundo módulo é o de Comunicação, cujo objetivo é o desenvolvimento da 
comunicação de forma eficaz, aprendendo a ouvir os outros e também a pedir ajuda. 
Começando e interrompendo relacionamentos é o tema do terceiro módulo, quando as 
crianças aprendem sobre amizade: como fazer e conservar amigos, como lidar com solidão e 
rejeição, como pedir desculpas depois de um mal entendido. O quarto módulo é a Resolução 
de Conflitos, e como o próprio nome já diz, as crianças aprendem estratégias de resolver 
conflitos. O módulo aborda, em particular, a questão do bullying. O quinto módulo é o 
Lidando com mudanças e perdas, no qual as crianças aprendem a lidar com mudanças, 
tanto grandes quanto pequenas, e é abordado o assunto da morte. O sexto e último módulo é 
Nós sabemos lidar com as dificuldades, que busca desenvolver o discernimento para 
reconhecer se situações podem ou não ser mudadas e reforça todo o conteúdo aprendido nos 
módulos anteriores. 
 
Figura 8. Módulos do Programa Amigos do Zippy 
 
Fonte: Próprio autor 
 
Cada módulo envolve quatro aulas (tabela 1), aplicadas preferencialmente uma vez 
por semana, e aborda um tema específico. No material entregue ao professor, o texto 
“Conceitos do Módulo” explica detalhadamente o objetivo do módulo e o embasamento 
teórico de cada uma de suas aulas (para exemplo ver anexo A). Cada aula começa com uma 
parte da história (para exemplo ver anexo B) e as crianças participam de atividades como 
desenhar, discutir e jogar, e que tem por objetivo auxiliá-las a explorar e entender seus 
sentimentos e comportamentos. No decorrer da execução do programa, as crianças são 
convidadas a construírem o Zippy (a construírem o bicho pau) de forma coletiva, e 
incentivadas pelas professoras a usarem a criatividade e materiais diversos nessa elaboração. 
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Tabela 1. Títulos e objetivos dos Módulos e de suas respectivas aulas do Programa Amigos do Zippy 
MÓDULO TÍTULO OBJETIVOS 
Módulo 1 Sentimentos Melhorar a capacidade das crianças de reconhecer emoções 
desagradáveis e identificar estratégias para lidar com esses 
sentimentos 
Aula 1 Tristeza e Alegria Melhorar as habilidades das crianças em reconhecer quando estão se 
sentindo tristes e identificar formas de lidar com isso 
Aula 2 Raiva ou Irritação Melhorar a capacidade das crianças de reconhecer os sentimentos de 
raiva e irritação e identificar formas para lidar com esses sentimentos 
Aula 3 Ciúme Melhorar a capacidade das crianças de reconhecer o ciúme e aprender 
formas de lidar com esse sentimento 
Aula 4 Nervosismo Melhorar a capacidade das crianças de reconhecer o nervosismo e 
identificar formas de lidar com esse sentimento 
Módulo 2 Comunicação Melhorar a capacidade das crianças de comunicar seus 
sentimentos 
Aula 1 Melhorando a comunicação Melhorar as habilidades das crianças de reconhecer formas eficazes e 
ineficazes de comunicação 
Aula 2 Aprendendo a ouvir Melhorar as habilidades das crianças de ouvir os outros 
Aula 3 Quem pode nos ajudar? Melhorar as habilidades das crianças de pedir ajuda 
Aula 4 Dizendo o que você quer dizer Melhorar as habilidades das crianças de dizer o que querem dizer 
MÓDULO TÍTULO OBJETIVOS 
Módulo 3 Começando e interrompendo 
relacionamentos 
Melhorar a capacidade das crianças de fazer amizades e lidar com 
a rejeição e a solidão 
Aula 1 Como manter um amigo Melhorar a capacidade das crianças de manter os amigos 
Aula 2 Lindando com a solidão e a 
rejeição 
Melhorar a capacidade das crianças de lidar com a solidão e a rejeição 
Aula 3 Como resolver conflitos com os 
amigos 
Melhorar a capacidade das crianças de resolver conflitos com os 
amigos 
Aula 4 Como fazer amizades Melhorar a capacidade das crianças para fazer amizades 
MÓDULO TÍTULO OBJETIVOS 
Módulo 4 Resolução de Conflitos Melhorar a capacidade das crianças de resolver conflitos 
Aula 1 Como reconhecer boas soluções Aumentar a capacidade das crianças para reconhecer as características 
de uma boa solução 
Aula 2 Intimidação e ameaças (bullying) Melhorar a capacidade das crianças de lidar com situações envolvendo 
comportamento de intimidação 
Aula 3 Resolvendo conflitos Melhorar a capacidade das crianças de resolver conflitos, 
especialmente quando estão com raiva 
Aula 4 Ajudando os outros e resolver 
conflitos 
Melhorar a capacidade das crianças de ajudar os outros a resolver 
conflitos 
Módulo 5 Lidando com mudanças e 
perdas 
Melhorar a capacidade das crianças de lidar com mudanças e 
perdas 
Aula 1 As mudanças e as perdas fazem 
parte da vida 
Aumentar a capacidade das crianças de entender que mudanças e 
perdas fazem parte das experiências do dia a dia 
Aula 2 Lidando com a morte Aumentar a compreensão das crianças de que a morte é uma parte 
normal da vida e melhorar sua capacidade de lidar com situações que 
envolvam dor e perda 
Aula 3 Visita a um cemitério Melhorar a capacidade das crianças de falar sobre morte e perda 
Aula 4 Aprendendo com mudanças e 
perdas 
Melhorar a compreensão das crianças de que mudanças e perdas podem 
ter efeitos positivos 
Módulo 6 Nós sabemos lidar com as 
dificuldades 
Melhorar a capacidade das crianças de usar uma variedade de 
estratégias para lidar com as dificuldades em diferentes situações 
Aula 1 Formas diferentes de lidar com 
as dificuldades 
Melhorar a capacidade das crianças de usar estratégias diferentes para 
lidar com as dificuldades 
Aula 2 Como ajudar os outros Melhorar a capacidade das crianças de ajudar os outros a lidar com 
situações diferentes 
Aula 3 Adaptando-se a novas situações Melhorar a capacidade das crianças de aplicar suas habilidades de lidar 
com dificuldades em situações novas 
Aula 4 Comemorando juntos Rever o que aprendemos durante este programa e comemorar juntos 
 
Toda aula é planejada, incluindo o tempo necessário para cada atividade. As instruções 
ao professor são detalhadas o máximo possível. Na aula 1, por ser a primeira, ainda não há 
brincadeiras. Nas demais aulas já são inseridas jogos, brincadeiras em grupo, dramatizações, 
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para que as crianças aprendam de forma divertida. O material necessário para executá-los 
também consta da pasta de trabalho do professor (anexo C).  
As instituições escolares e os educadores que participam do Amigos do Zippy recebem 
todo o material necessário para desenvolver o programa com as crianças. O conjunto é 
composto por: (a) materiais para a capacitação dos educadores; (b) materiais para uso em sala 
de aula (8 pôsteres coloridos ilustrando as histórias, como por exemplo, o cartaz dos 
combinados); (c) materiais destinados às crianças (crachás, diplomas e selos); e (d) materiais 
de caráter metodológico e visual (pasta contendo o planejamento das aulas, 
ilustrações  adicionais para o educador mostrar às crianças durante as atividades de contar as 
histórias e anexos com material para as atividades lúdicas). 
O material metodológico, protegido por direitos autorais da Partnership for Children, 
não é vendido − ele é emprestado. Os participantes que forem certificados na Formação 
Básica recebem todo o material de que necessitarão para desenvolverem o Amigos do 
Zippy com seus alunos e, após o término desse desenvolvimento, a pasta é devolvida.  
Todos os professores que desenvolverão o Amigos do Zippy participam do programa 
de capacitação, cuja finalidade é a de prepará-los especificamente para o programa, 
fornecendo-lhes o embasamento conceitual e prático das atividades, além de deixá-los seguros 
no papel que passarão a desempenhar como facilitadores do desenvolvimento emocional de 
suas crianças. Chamado de Seminário de Formação Básica, os encontros com os professores 
tem carga horária de 16 horas, subdivididas em 2 dias de período integral, não consecutivos, 
ou em 4 dias com períodos de 4 horas cada. A Formação Básica é ministrada aos professores 
antes do início do programa, com uma antecedência suficiente à realização de atividades 
motivadoras para as crianças. Os principais tópicos discutidos neste seminário são: visão geral 
do programa; o conceito de “cope” (lidar com dificuldades); filosofia do programa; os 
“Combinados”; aulas práticas; como o programa é organizado; resultados de avaliação; 
princípios para implementação das atividades; envolvimento dos pais; aspectos práticos. 
Além da Formação Básica inicial, os professores participam de encontros periódicos 
no decorrer do programa, denominados de Formação Continuada. Esta formação é composta 
de 4 encontros, com carga horária de 4 horas cada, distribuídos ao longo do ano (tabela 2).  
Estes encontros de formação são realizados com um grupo de professores de uma mesma 
região geográfica, na busca de enriquecer a troca de experiências entre os mesmos. São 
formados grupos com um mínimo de 12 professores e um máximo de 20. Cada escola indica 
um "tutor" para dar auxílio aos professores no decorrer do desenvolvimento do programa. 
Esse profissional, que pode ser o orientador educacional, o coordenador pedagógico, um 
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psicólogo ou um membro da direção da escola, é também convidado a participar desse 
programa de capacitação. 
 
Tabela 2. Estrutura da Formação Continuada com os Professores 
ENCONTRO MOMENTO OBJETIVO 
Primeiro Encontro Ao término 
do Módulo 1 
-Avaliação dos resultados do desenvolvimento do 
Módulo 1; 
- Preparação – conceitual e prática – para o Módulo 
2; 
- Troca de experiências e dicas entre os 
participantes 
Segundo Encontro Ao término 
do Módulo 2 
-Avaliação dos resultados do desenvolvimento do 
Módulo 2; 
- Preparação – conceitual e prática – para os 
Módulos 3 e 4; 
- Troca de experiências e dicas entre os 
participantes 
Terceiro Encontro Antes do 
término do 
Módulo 4 
-Avaliação dos resultados do desenvolvimento dos 
Módulos 3 e 4; 
- Por que falar sobre perdas com crianças; 
- Preparação para os Módulos 5 e 6; 
- Comentários sobre a experiência do Módulo 5 em 
anos anteriores 
Quarto Encontro Ao término 
do Programa 
- Avaliação dos resultados do desenvolvimento dos 
Módulos 5 e 6; 
- Avaliação do impacto do programa no ambiente 
da classe; 
- Comentários sobre o impacto nos próprios 
professores; 
- Sugestões de aprimoramentos do programa e/ou 
da capacitação; 
- Preparação dos professores que receberão as 
crianças no ano seguinte 
 
O programa busca ainda estreitar o relacionamento das famílias com a instituição 
escolar, por meio do Amigos do Zippy em Casa (AZC) (figura 9).  
 
Figura 9. Logo do Programa Amigos do Zippy em Casa (AZC) 
 
Fonte: Partnership for Children 
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São atividades lúdicas para serem realizadas em casa pelos pais/responsáveis junto 
com seus filhos, com o objetivo principal de reforçar o que as crianças aprenderam na escola 
no ambiente domiciliar. As atividades são de curta duração (de 5 a 20 minutos), sem materiais 
especiais e simples (acessíveis para o entendimento dos pais, independentemente do nível 
cultural). Para sua execução, é entregue à família o Guia de Atividades do AZC, uma apostila 
encadernada em formato A6, com espiral, contendo 33 cartões: (a) cartão de boas-vindas, 
com explicação dos conceitos e convite à execução das atividades; (b) conjunto de cartões 
dos Módulos (de 1 a 6), sendo o primeiro com dicas práticas sobre maneiras de se lidar com 
os Sentimentos e, nos cartões seguintes, seis atividades diferentes sobre o tema. Juntamente 
com este guia, são entregues aos pais um guia com a apresentação do programa, instruções, 
dados de pesquisas e dicas para a estimulação das habilidades emocionais em casa (anexo D). 
O objetivo destes guias é oferecer aos pais instrumentos para que, além das atividades 
desenvolvidas em sala de aula, as crianças tenham a oportunidade e sejam incentivadas a 
discutir o Amigos do Zippy em casa. 
O Programa prevê ainda reuniões com os pais, visando melhor aproveitamento e 
entendimento dos responsáveis acerca dos objetivos do programa e de orientações importantes 
para a condução das atividades em casa. Educadores das escolas especialmente capacitados 
para conduzir os encontros com os pais monitoram as reuniões, que vão desde encontros 
básicos iniciais, encontros periódicos continuados, até encontro final para a avaliação (tabela 
3). 
 
Tabela 3. Estrutura das reuniões com os pais do Programa Amigos do Zippy em Casa 
ENCONTRO DURAÇÃO OBJETIVO 
Encontro Básico (EB) Até 2 horas Aborda os conceitos fundamentais do programa, 
com foco no Módulo 1 (Sentimentos), 
proporcionando reflexão e oportunidade de 
discussão entre os participantes. Ao final do 
encontro, os pais são convidados a formalizar 
sua participação, assinando um Termo de 
Adesão e recebem o Guia de Atividades do AZC. 
Encontro Continuado 1 
(EC1) 
De 1 a 2 
horas, entre 
1 a 2 meses 
do EB 
Tem por objetivo esclarecer dúvidas, 
compartilhar progressos obtidos, discutir 
conceitos – especialmente os dos Módulos 2 
(Comunicação) e 3 (Amizades) – e motivar os 
pais a se organizem para a troca de experiência. 
Encontro Continuado 2 
(EC2) 
De 1 a 2 
horas, entre 
1 e 2 meses 
após EC1 
Semelhante ao EC1, foca-se principalmente na 
discussão de conceitos dos Módulos 4 
(Resolução de conflitos), 5 (Lidando com 
mudanças e perdas) e 6 (Nós enfrentamos!). 
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ENCONTRO DURAÇÃO OBJETIVO 
Encontro Final (EF) ou 
Encontro Continuado 3 
(EC3) 
De 1 a 2 
horas 
Proporciona aos pais a oportunidade de exporem 
suas vivências, avaliar o impacto do programa 
na criança e na família e para celebrar a 
conclusão do programa. É conduzido ao término 
do ano letivo e nele se promove a “formatura” 
dos pais, com entrega de certificados. 
 
Os educadores, chamados de monitores, são facilitadores do processo de descoberta 
das possibilidades da Educação Emocional disponível através do AZC para os pais 
responsáveis das crianças. Ao reproduzirem para os pais o ambiente acolhedor e estimulante 
que as crianças desfrutam no ambiente escolar, os monitores minimizam inibições, 
estimulando os pais a experimentarem as atividades. 
Os monitores, representantes das escolas participantes do Amigos do Zippy, são 
capacitados através de formação específica, após terem participado da formação completa do 
Amigos do Zippy, que lhes fornece a base conceitual do programa. Assumindo-se um grupo de 
pais com 10 ou mais participantes, as reuniões são conduzidas por uma dupla de monitores, a 
fim de que possam estar bastante sensíveis e disponíveis para apoiar o processo de 
transformação e descoberta que o AZC propicia. 
A capacitação específica do AZC é constituída de três encontros de 4 horas cada 
(tabela 4). 
 
Tabela 4. Capacitação dos Monitores do Programa Amigos do Zippy em Casa 
ENCONTRO MOMENTO OBJETIVOS DA CAPACITAÇÃO 
Formação 






- Visão geral do AZC; 
- Roteiro do 1.º encontro com os pais (EB); 
- Análise do perfil dos participantes; 
- Criando o clima da reunião; 








os pais e 
antes da 
segunda 
- Avaliação da experiência dos monitores na condução 
do EB; 
- Roteiro do EC1 com os pais; 
- Discussão sobre os principais fatores de estímulo à 
participação dos pais; 
- Desafios do monitor nos ECs; 
- Roteiro do EC2; 









- Avaliação da experiência dos monitores na condução 
do programa como um todo; 
- Análise dos fatores de sucesso; 
- Discussão de sugestões para aperfeiçoamento; 
- Consolidação do aprendizado de posturas e técnicas. 
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A macro estrutura do programa envolve, portanto, a capacitação aos professores que 
irão desenvolver o programa, formação de monitores que conduzirão e direcionarão a 
aplicação do programa na escola e as reuniões com os pais e a intervenção com os alunos 
(figura 10). 
Recentemente foi iniciado o desenvolvimento de um follow-up do Amigos do Zippy 
para crianças mais velhas, o Amigos do Maçã – AM (Apple’s Friends), um programa com 
vinte e seis sessões que buscava, incialmente, reforçar habilidades que foram ensinadas no 
programa original. Esse follow-up foi elaborado após solicitação dos próprios professores que 
aplicaram o programa, ao sentirem necessidade de reforçar o enfrentamento e as habilidades 
sociais que as crianças tinham aprendido. Contudo, foi detectada a necessidade de se trabalhar 
as habilidades sociais das crianças mais velhas que não haviam participado do Amigos do 
Zippy e, devido a isso, o programa encontra-se em fase de teste tanto para reforçamento das 
habilidades (no caso de crianças que já foram “zipadas”) como para ensinamento e 
treinamento (no caso de crianças que ainda não sofreram nenhum tipo de intervenção). 
O Amigos do Zippy foi originalmente projetado para ajudar as crianças em classes 
regulares a desenvolverem habilidades sociais e estratégias de enfrentamento, mas a aplicação 
prática demonstrou que o programa também pode ser muito eficaz para as crianças que têm 
necessidades educacionais especiais (NEE), desde que os materiais pedagógicos sejam 
amplamente adaptados e ampliados. É muito mais proveitoso se adaptar um programa já 
existente do que desenvolver a partir do zero e, por meio de recursos extras para as crianças 
com dificuldades de aprendizagem, surgiu o Amigos do Zippy para Crianças com 
Necessidades Especiais – AZCNE (Zippy’s Friends for Pupils with Special Needs). 
Desta forma, a Partnership for Children oferece, a nível mundial, a implementação de 
três programas de educação emocional e social para crianças (figura 11). 
 
Figura 11. Partnership for Children: Programas de educação emocional e social para crianças 
 
Fonte: Partnership for Children 
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Até o momento, foram realizadas onze pesquisas internacionais e duas nacionais que 
buscaram avaliar, desde a eficácia da intervenção, até aspectos como a repercussão nos 





































































































































2.5.2. Pesquisas Internacionais com o Programa Amigos do Zippy 
 
O programa Amigos do Zippy vem sendo extensivamente testado em diferentes 
países, a partir de pesquisas realizadas com o propósito de investigar a eficácia do programa 
no que diz respeito à promoção de habilidades sociais. Em 1999, aconteceu o primeiro estudo 
piloto, conduzido na Dinamarca pelos professores Brian Mishara e Mette Ystgaard. Foram 
investigados dois componentes: (a) implementação do programa e (b) seus efeitos a curto 
prazo. Para tanto, o desempenho de crianças participantes do programa e de crianças que não 
participaram foi comparado por meio de questionários elaborados pelos pesquisadores para 
essa finalidade, além de entrevistas, observações e escalas respondidos pelo professor e pelos 
próprios alunos. Com base nos resultados, os autores concluíram que o programa estimula 
significativamente as habilidades sociais das crianças, bem como empatia e assertividade, mas 
não houve evidência de mudança na habilidade para lidar com situações difíceis. Essa 
investigação preliminar resultou em uma reestruturação do programa. Em 2001, os mesmos 
pesquisadores realizaram novos estudos na Dinamarca e na Lituânia, com base nos mesmos 
procedimentos, e observaram sinais nítidos de melhora também nas habilidades das crianças 
para lidar com dificuldades (FIRME; SODRÉ, 2009). 
Em 2006, duas novas pesquisas envolvendo grupo controle e experimental foram 
conduzidas na Lituânia e na Dinamarca. Para essa finalidade, Mishara e Ystgaard (2006) 
desenvolveram questionários de habilidades sociais para o professor (Social Skills Rating 
System – SSQTF) e para as crianças (Schoolager’s Coping Strategies Inventory – SCSI) com o 
objetivo de mensurar, em uma escala de 0-3, como os participantes se sentiam diante de 
determinadas situações. Outros três questionários foram elaborados para analisar respostas de 
professores, pais e alunos. Ambas as pesquisas concluíram que o programa contribui de forma 
significativa para o desenvolvimento das habilidades sociais das crianças, como empatia, em 
detrimento de problemas comportamentais (MISHARA; YSTGAARD, 2006; 
MONKEVICIENÉ; MISHARA; DUFOUR, 2006). 
Em 2008, uma pesquisa realizada em Hong Kong investigou a percepção dos 
professores e dos alunos, sobre os efeitos comportamentais do programa. Com base na 
comparação de suas respostas no questionário SCSI, foi mensurada a frequência de 
determinados comportamentos emitidos pelas crianças, antes e após a execução do Amigos do 
Zippy. Os resultados evidenciaram aumento significativo, no grupo experimental, de respostas 
baseadas no uso de estratégias de enfrentamento às dificuldades, tanto na percepção dos pais 
quanto dos professores (WONG, 2008).   
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Em 2010, Aleisha Clarke e Margaret Barry analisaram aspectos do desenvolvimento 
social e emocional e seus reflexos no desempenho acadêmico por meio da repetição do SCSI e 
medidas de autorrelato das crianças nas fases pré, pós e um ano de seguimento do término do 
programa (follow-up). As autoras obtiveram evidências significativas de que o Amigos do 
Zippy estava associado a melhor desempenho acadêmico das crianças participantes e 
concluíram o programa que segue os passos sugeridos para a aprendizagem social e 
emocional (SEL), conduzida pela CASEL (CLARKE; BARRY, 2010a). 
Em 2011, dois novos estudos foram realizados. No primeiro, desenvolvido por 
Dufour, Denoncourt e Mishara (2001), não foi possível identificar qual o tipo de comparação 
de grupo utilizada.  No entanto, os autores também continuaram a utilizar o SCSI, com 
preenchimento pelas próprias crianças e pais, relatando a confiabilidade, mas não a validade 
do instrumento. Este estudo não evidenciou mudanças significativas. Já no segundo estudo, 
realizado por Clarke (2011) em escolas em comunidades socialmente desfavorecidas da 
Irlanda, os objetivos foram: (a) avaliar o impacto imediato e de longo prazo do programa, 
considerando indicadores de bem estar emocional e comportamental dos alunos, além de 
habilidades de enfrentamento; e (b) analisar o processo de implementação e sua relação com 
os resultados do programa. O estudo utilizou uma análise de cluster controlado com dados 
coletados de alunos e professores, antes, durante e após a execução do programa. Os 
resultados revelaram que o programa foi implementado com sucesso nas escolas e que teve 
um impacto positivo significativo sobre índices de educação emocional, alfabetização, 
hiperatividade e habilidades de enfrentamento. Os índices de melhor desempenho emocional 
do grupo de intervenção foram mantidos em 12 meses de acompanhamento. 
Um estudo experimental desenvolvido por Holen et. al. (2012), utilizou o Kidcope 
Questionnaire para as crianças e uma versão adaptada para os pais. A análise dos dados 
indicou que o programa teve um efeito positivo significativo sobre a habilidade de 
enfrentamento, principalmente em meninas e crianças de baixo nível socioeconômico. 
Observou-se ainda uma redução do impacto de problemas de saúde mental nos meninos. Este 
estudo forneceu, portanto, evidências da eficácia do Amigos do Zippy no desenvolvimento de 
habilidades de enfrentamento em crianças. 
Em 2013, uma nova pesquisa foi conduzida na Dinamarca (HOLEN; WAAKTAAR; 
LERVAG; YSTGAARD, 2013) com o objetivo de investigar possíveis efeitos do programa 
sobre as relações interpessoais nas salas de aula e as habilidades acadêmicas dos alunos. A 
hipótese dos autores foi que um dos efeitos seria o de reforçar a capacidade das crianças para 
lidar com o estresse. A amostra foi composta por 1483 crianças, entre 7 e 8 anos de idade, e as 
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escolas que participavam do Programa Amigos do Zippy foram pareadas com escolas 
controles. O clima acadêmico e habilidades da sala de aula foram avaliados pelos professores 
e pelos alunos, por meio de uma versão adaptada da escala alemã SIKS (Social Integration, 
Classroom Climate and Self-concept of School Readiness). Usando uma abordagem em 
níveis, a análise das respostas dos professores na escala indicou que o programa teve um 
efeito positivo sobre o clima social na sala de aula, reduziu ocorrências de bullying no grupo e 
melhorou as habilidades acadêmicas dos alunos. No entanto, a análise das respostas das 
crianças não evidenciou efeitos globais significativos. No mais, os resultados não foram 
influenciados pelo sexo ou pela condição socioeconômica dos alunos. 
Por fim, uma recente avaliação sobre a execução e o impacto do Programa Amigos do 
Zippy foi realizada na Irlanda, em escolas socioeconomicamente desfavorecidas (CLARKE; 
BUNTING; BARRY, 2014). O objetivo foi avaliar o impacto imediato e em longo prazo do 
programa. Foram realizadas avaliações antes (T1), imediatamente após a finalização (T2) e 
um ano após a implementação do programa (T3). As escolas participantes foram 
aleatoriamente divididas em dois tipos de intervenção e grupo controle. Os professores do 
Tipo I foram convidados a implementar o programa Amigos do Zippy o mais fielmente 
possível. Foi solicitado aos professores do Tipo II utilizar o programa como adaptações: eles 
poderiamdecidir quais as partes do programa iriam implementar e combinar com outros 
recursos curriculares. Este método foi utilizado a fim de determinar a eficácia do uso do 
programa pleno, quando comparado a à sua utilização como um recurso adicional às 
atividades curriculares regulares. Os professores preencheram duas escalas antes, pós 
intervenção e um ano após a implementação: Emotional Literacy Checklist e Strengths and 
Difficulties Questionnaire. Após cada sessão doAmigos do Zippy, os professores preenchiam 
uma lista de verificação da fidelidade do programa, indicando quais partes foram totalmente 
implementadas, parcialmente implementadas e quais foram omitidas. Esta lista de verificação 
era parte do questionário semanal dos professores, concebido para gerar informações sobre o 
processo de implementação. Essa verificação da fidelidade foi também monitorada por meio 
de observações in loco realizadas pelo pesquisador principal e um especialista em promoção 
da saúde, que também preenchiam a mesma lista dos professores. Os resultados não 
mostraram diferenças significativas entre os dois tipos de intervenção, e que o programa teve 
um efeito positivo sobre a educação emocional das crianças. Os resultados pós-intervenção do 
Emotional Literacy Checklist mostraram ainda um aumento significativo nos grupos de 
intervenção nos indicadores de autoconhecimento, autorregulação, motivação e habilidades 
sociais, não evidenciado no grupo controle. A avaliação um ano após a implementação 
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apontou para o efeito duradouro e significativo do programa no que se refere à educação 
emocional das crianças, com a exceção da habilidade de empatia. Uma das hipóteses para o 
efeito do programa em longo prazo é a de que os materiais fornecidos pelo Programa Amigos 
do Zippy apresentavam estrutura, consistência e repetição na exposição do conteúdo, no que 
se refere ao desenvolvimento de competências de habilidades sociais e emocionais. 
De forma geral, os estudos aqui apontados revelaram mudanças no comportamento e 
nas habilidades sociais das crianças participantes. Contudo, os estudos são limitados devido a 
problemas metodológicos relacionados à confiabilidade e validade dos procedimentos de 
análise das habilidades sociais, especialmente considerando a faixa etária, edependência de 
autorrelato por parte das crianças. Adicionalmente, a maior parte dos estudos não contempla 
uma avaliação integrada de mudanças comportamentais na visão da criança, do professor e 
dos pais, (quatro estudos usaram simultaneamente relatos das crianças e seus professores; dois 
estudos usaram simultaneamente o relato das crianças e dos pais; e apenas um estudo 
contemplou o relato das crianças, dos pais e dos professores).  
 
2.5.3. Pesquisas no Brasil com o Programa Amigos do Zippy 
 
No Brasil, até o momento, foram realizadas duas pesquisas visando analisar a eficácia 
do programa Amigos do Zippy sobre o desenvolvimento de habilidades sociais em crianças. 
Em 2005, em estudo não publicado, a professora Maria Julia Kovács, da USP, concluiu, por 
meio de questionários qualitativos e escalas traduzidas da metodologia utilizada na Europa, 
que o programa oferece às crianças um espaço de convivência, expandindo formas de 
comunicação. Comparando as respostas dos professores e das crianças que vivenciaram a 
execução do programa, pré e pós sua execução, a autora identificou que houve aumento das 
respostas de comunicação e de expressão de sentimentos na busca de ajuda com os adultos, 
bem como melhor prontidão para ajudar as pessoas conversando ou perguntando como 
gostariam de ser ajudadas (KOVÁCS, 2005). Posteriormente, Firme e Sodré (2009) 
analisaram o programa por meio de questionários elaborados para professores e pais dos 
alunos que participaram do programa, e chegaram a três conclusões sobre a eficácia do 
Amigos do Zippy: (1) substancial desenvolvimento emocional e social das crianças; (2) 
relação positiva com o desempenho acadêmico; e (3) impacto positivo no professor. 
Nos estudos apontados, geralmente, a avaliação dos problemas de comportamento das 
crianças foi baseada em entrevistas com os pais e professores, considerando suas respostas a 
questionários padronizados (BECKER, et. al., 2004; COSTELLO; EGGER; ANGOLD, 2005; 
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ROCHA et. al., 2011). Contudo, a avaliação que a própria criança faz sobre seus 
comportamentos pode trazer contribuições relevantes e deve, portanto, ser incluída no 
processo avaliativo. A avaliação dessas três dimensões – professor, pais e alunos – pode 
proporcionar melhor esclarecimento do problema de pesquisa (SOURANDER; HESTELA; 
HELENIUS, 1999; ZWAANSWIJK, et. al., 2003; SOURANDER; HELSTELA, 2005; 
ROCHA et. al., 2011). Nenhuma das pesquisas realizadas no Brasil sobre a eficácia do 
Programa Amigos do Zippy contemplou essas três variáveis de avaliação – professores, pais e 
alunos ou utilizou questionários padronizados e normatizados para a população brasileira. As 
demais optaram pela criação de questionários, em sua maioria com mensuração do tipo likert.  
Portanto, pode-se considerar que se faz necessária uma avaliação que busque 
contemplar as opiniões de todos os participantes do processo – professor, pais e alunos – bem 
como o uso de instrumentos padronizados e normatizados para a população brasileira. É nesta 
perspectiva metodológica que este projeto foi elaborado, buscando desenvolver alternativas 
para avaliar o impacto que o programa Amigos do Zippy pode exercer nos alunos, mediante 
avaliação dos professores, dos pais e dos próprios alunos, para a promoção de 
desenvolvimento interpessoal e, indiretamente, do processo de aprendizagem dos alunos, por 
meio da avaliação do vínculo com a aprendizagem que a criança estabelece. Os instrumentos 
foram cuidadosamente selecionados com vistas a integrar o máximo possível os resultados 
dos testes e poder inferir o impacto que o programa exerce sobre a percepção das crianças, 
bem como possíveis influências ambientais nesse processo. 
No que se refere à contribuição para a literatura, esta pesquisa busca, ainda, reforçar, 
apresentar e integrar os conceitos referentes à promoção de habilidades sociais, aprendizagem 
social e emocional, estratégias metacognitivas e emocionais e mudanças comportamentais 
(esta ultima refletindo mudanças cognitivas) (figura 13). Em relação a avaliação proposta pelo 
presente estudo, entende-se que apresenta caráter inovador quanto aos contextos avaliados, 










Figura 13. Proposta de integração literária da presente pesquisa 
 




3.1. Objetivo Geral 
 
Este estudo tem por objetivo verificar o impacto de um programa de intervenção em 
educação emocional, realizado na escola, considerando as formas como as crianças 
participantes interpretam situações que envolvem habilidades sociais, bem como sobre 
mudanças comportamentais e de metacognição, na percepção de professores, pais e alunos. 
 
3.2. Objetivos Específicos 
 
 Avaliar efeitos da participação em um programa de intervenção em educação 
emocional nas escolas, considerando mudanças nas formas como crianças dos 2º e 3º anos do 
Ensino Fundamental I interpretam situações envolvendo habilidades sociais; 
 Analisar efeitos da participação do programa de educação emocional em 
aspectos do vínculo com a aprendizagem, considerando mudanças na representação gráfica 
evidenciadas na técnica do par educativo; 
 Analisar o efeito de um programa de intervenção em educação emocional 
implantado em sala de aula no sentido de mudanças comportamentais nos alunos 
participantes, considerando diferenças na frequência de sintomas internalizantes e 






4.1. Caracterização da Amostra 
 
A pesquisa foi realizada em seis escolas públicas da região oeste do Município de São 
Paulo, pertencentes à Diretoria Regional de Educação do Butantã. A zona oeste é uma região 
administrativa que engloba a subprefeitura do Butantã, formada por cinco distritos, 
totalizando uma área de 56,10 km2, com população (em censo realizado em 2010) de 428.217 
habitantes. É uma das mais tradicionais regiões da cidade e é bastante conhecida pelo seu 
poder comercial, com variadas opções de lazer, turismo e crescimento imobiliário. Possui 
localização numa região servida por várias companhias de ônibus e metrô, hospitais de grande 
porte, postos de saúde, escolas públicas e privadas, supermercados e empresas de médio e 
grande porte, com adequado saneamento básico. 
As escolas que participaram da pesquisa foram selecionadas por conveniência, uma 
vez que era necessário abranger a faixa etária específica de aplicação do programa, delimitada 
pela pesquisadora. Foram selecionadas trinta crianças que participaram do programa de 
intervenção em educação emocional (grupo experimental) e outras trinta crianças, das 
mesmas escolas participantes do programa e de outras escolas não participantes do programa 
(grupo controle). A seleção das crianças aconteceu de forma randomizada, na qual se buscou 
selecionar, aproximadamente, cinco crianças de cada sala de aula. Distribuídas nessas seis 
escolas, encontram-se nove salas de aula com crianças que participaram como grupo controle 
e sete salas de aula com crianças que foram incluídas no grupo experimental, totalizando 
dezesseis salas de aula e, consequentemente, dezesseis professores participantes. Todos esses 
professores já haviam sido capacitados para o uso do programa e haviam conduzido o 
programa pelo menos uma vez. 
Logo, a presente pesquisa envolveu sessenta crianças, de ambos os sexos, entre sete e 
nove anos de idade, inseridas nos 2 e do 3 anos do Ensino Fundamental I (Ciclo I), sendo 
trinta do grupo experimental e trinta do grupo controle (crianças pareadas com o grupo 
experimental e com desenvolvimento acadêmico típico). Para a análise das mudanças 
comportamentais e de metacognição das crianças foram consideradas as respostas de pais e 
professores nos instrumentos específicos. 
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A média de idade dos participantes na coleta pré-intervenção correspondeu a 8,1 anos 
(dp = 0,6). Já a média de idade na coleta pós-intervenção para ambos os grupos foi de 8,7 
anos (dp = 0,6) (tabela 5).  
 
Tabela 5. Caracterização da amostra segundo idade pré e pós-intervenção 
Variável Momento N % Média dp 
Idade 
Pré-intervenção 60 100% 8,1 0,6 
Pós-intervenção 60 100% 8,7 0,6 
 
Participaram da pesquisa vinte e cinco (41,7%) alunos do 2º ano do ensino 
fundamental I, e, consequentemente, trinta e cinco (58,3%) do 3º ano, para a amostra toda. A 
distribuição por gênero foi de 51,7% (N = 31) do sexo masculino e 48,3% (N = 29) do sexo 
feminino para toda a amostra (tabela 6). 
 
Tabela 6. Caracterização da amostra segundo ano escolar e sexo  
Variável  N % 
Ano escolar 
2º ano 25 41,7% 
3º ano 35 58,3% 
Sexo 
Masculino 31 51,7% 
Feminino 29 48,3% 
 
4.1.1. Critérios de inclusão 
 
Foram incluídos os participantes que atenderam aos seguintes critérios:  
 (a) idade mínima de sete anos de idade, (b) estejam regularmente matriculados 
nas escolas regulares de ensino, selecionadas do município de São Paulo, (c) pais consentirem 
por escrito com a participação do(a) filho(a) na pesquisa; 
. 
4.1.2. Critérios de exclusão  
 
Foram excluídos os participantes que atenderam aos seguintes critérios:  
 (a) idade inferior a sete anos de idade, (b) histórico de reprovação ou doença 







Para analisar as formas como as crianças participantes interpretam situações que 
envolvem habilidades sociais foi utilizado o Sistema Multimídia de Habilidades Sociais de 
Crianças (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2006). Para analisar o vínculo com a aprendizagem 
foi utilizada a Técnica Projetiva do Par Educativo (COVIELLA; PALACIOS, 1985). 
Para analisar o efeito da participação no programa de intervenção sobre os indicadores 
comportamentais e de metacognição na percepção do professor e dos pais/responsáveis de 
ambos os grupos, foram adotados dois instrumentos: Child Behavior Checklist – CBCL 
(BORDIN; MARI; CAEIRO, 1995) e o Breve Inventário das Funções Executivas – BRIFE 
(CARIM; MIRANDA; BUENO, 2010). 
Para os pais/responsáveis dos alunos de ambos os grupos, foi adotado ainda o Critério 
de Classificação Econômica Brasil buscando caracterização sociodemográfica e 
socioeconômica. Para os pais/responsáveis do grupo experimental se acrescentou um 
questionário elaborado pela pesquisadora (anexo E) para obtenção de dados específicos do 
ambiente familiar e do desenvolvimento da criança. 
 
4.2.1. Sistema Multimídia de Habilidades Sociais de Crianças 
 
O Sistema Multimídia de Habilidades Sociais de Crianças (SMHS-C) consiste em um 
conjunto com 21 itens, ou reações, de materiais para avaliação das habilidades sociais em 
crianças de sete a doze anos de idade. Possui versão computadorizada (apenas para 
autoaplicação da criança) e versão impressa (para autoavaliação e avaliação dos professores 
ou pais) para crianças e para professores. Foi utilizada nesta pesquisa a versão 
computadorizada para as crianças, na qual as situações são apresentadas sob a forma de 
vídeos. 
O instrumento está dividido em quatro subescalas: (1) Empatia/Civilidade; (2) 
Assertividade de Enfrentamento; (3) Autocontrole; (4) Participação. É apresentada para a 
criança uma situação seguida de três alternativas de reação: a reação habilidosa esperada para 
a faixa etária (comportamentos apresentados pela pessoa para lidar com as demandas 
interativas do seu ambiente que contribuem para a competência social devido a sua coerência, 
adequação às demandas e consequências obtidas), reação não habilidosa passiva 
(comportamentos apresentados pela pessoa para lidar com as demandas interativas do seu 
ambiente que comprometem sua competência social devido expressa na forma de incômodo, 
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mágoa, ansiedade e/ou por meio de esquiva das demandas interpessoais em vez do 
enfrentamento) e reação não habilidosa ativa (comportamentos apresentados pela pessoa para 
lidar com as demandas interativas do seu ambiente que comprometem sua competência social 
devido a se expressarem na forma aberta de agressividade física ou verbal, ironia e coerção).  
A apuração dos resultados pela versão informatizada inferem o repertório disponível 
de habilidades sociais e de condutas não-habilidosas, a flexibilidade e funcionalidade no uso 
desse repertório, bem como a frequência na emissão de determinados comportamentos. As 21 
reações aparecem agrupadas em subescalas, conforme estudos sobre as classes de habilidades 
sociais (Empatia e Civilidade; Assertividade e enfrentamento; Autocontrole; Participação).  
Em cada situação, as reações avaliadas pela própria criança produzem indicadores do 
repertório social das crianças nas dimensões: (a) comportamental: frequência de cada reação; 
(b) cognitiva: adequação atribuída a cada reação; e (c) afetiva: dificuldade para emitir a 
reação habilidosa. A adequação, a frequência e a dificuldade são indicadores avaliados pelas 
crianças em cada reação (item) do teste. Cada um dos indicadores é apresentada a criança em 
forma nominal e depois transformada em valores numéricos (tabela 7). 
 
Tabela 7. Escala adotada para os indicadores produzidos pelo SMHS-C 
INDICADORES 
ESCALA 
2 1 0 
Frequência de emissão da reação Sempre Às vezes Nunca 
Adequação atribuída à reação Certo Mais ou menos Errado 
Dificuldade de emissão da reação Muita Pouca Nenhuma 
 
Para analisar as reações e os indicadores, é necessário prosseguir com a exportação de 
um Protocolo Final de cada examinando que permite a avaliação de características mais 
específicas do repertório social da criança. O Protocolo traz a síntese dos resultados de cada 
criança (média por indicador e classe de habilidades sociais) e a indicação dos itens ou áreas 
de déficits relevantes. 
 
4.2.2. Técnica Projetiva do Par Educativo 
 
A análise das produções gráficas é considerada como técnica projetiva e fornece 
informações sobre conflitos e fantasias referentes a aspectos que a criança não tem 
conhecimento, não quer ou não pode revelar, ou seja, aspectos profundos e inconscientes. Ao 
desenhar, uma criança retrata graficamente a proximidade ou o afastamento com o objeto de 
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avaliação. Dessa forma, as técnicas projetivas se tornam um recurso específico e adequado na 
medida em que a criança se revela sem ter consciência do que está expondo (AMARAL, 
2010; SAKAI et. al., 2012). 
Para Piaget e Inhelder (2002), o desenho constitui uma reprodução como se fosse um 
ensaio sobre a lembrança do que foi visto ou ouvido, a memória que se consolidou sobre 
determinada situação. Ao desenhar, a criança representa o que ela conhece e como ela 
expressa suas relações. Considerando tudo isto, o desenho da criança pode ser considerado 
como um valioso instrumento auxiliar para o estudo das representações, uma vez que revela 
as concepções das crianças no que se refere ao seu cotidiano escolar. 
Em revisão da literatura sobre a Técnica Projetiva do Par Educativo (Test Pareja 
Educativa – TPE), destaca-se o trabalho de Coviella e Palacios (1985) e, entre os brasileiros, 
destacam-se os de Gola (1999), Duarte et. al. (2002), Amaral (2010) e Lira e Enricone (2011). 
O teste tem como objetivo investigar o vínculo de aprendizagem por meio de um desenho 
elaborado pela criança. O desenho fornece indicadores gráficos, interpretados segundo 
critérios estabelecidos e sugeridos na instrução ao entrevistado: “desenhe alguém que ensina e 
alguém que aprende”. Os materiais utilizados são: folha de papel sulfite branco, tamanho A4, 
sem pauta, lápis preto no 2 e borracha. 
Após a execução do desenho, solicita-se ao examinando que dê um título e relate o que 
está acontecendo nele. Três grandes conjuntos de indicadores e suas inter-relações podem 
oferecer uma pauta interpretativa a respeito da produção gráfica: (a) detalhes do desenho 
(tamanho total, tamanho dos personagens, dos objetos, posição e distância dos personagens, 
etc.); (b) título e (c) conteúdo do relato. 
A criadora da técnica, Ana Maria Muñiz (1987) não especifica os critérios para a 
interpretação do TPE, mas discute qualitativamente as particularidades dos personagens na 
cena vincular educativa. Visando sistematização e análise das informações levantadas no 
desenho de forma mais quantitativa, a pesquisadora reuniu trabalhos na área que buscaram 
elaborar critérios de avaliação da técnica (COVIELLA; PALACIOS, 1985; GOLA, 1999; 
DUARTE et. al., 2002; CHAMAT, 2004; VISCA, 2009; AMARAL, 2010; LIRA; 
ENRICONE, 2011). Cabe salientar que esta técnica não tem a função de avaliar aspectos da 
inteligência. O principal objetivo é compreender como se estabelecem as representações sobre 
os ambientes de aprendizagem, os adultos significativos que oferecem modelos de 
aprendizagem para as crianças, o cenário onde esta relação ocorre, como o aluno representa 
seu professor e como percebe a dinâmica da aula (se usa este tipo de representação) (OSTI; 
BRENELLI, 2009). 
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Com base nos trabalhos analisados, foi possível encontrar indicadores e elementos 
propostos pelos autores que podem direcionar a correção e a interpretação do desenho 
realizado pela criança. Esses indicadores, por sua vez, foram analisados e confrontados com a 
literatura sobre analise de desenho e foi possível, então, delimitar oito grandes domínios, 
assim chamados pela pesquisadora, para a correção da técnica. Esses domínios, por sua vez, 
possuem subdivisões que visam auxiliar o aplicador na compreensão dos elementos que 
devem ser levados em consideração (tabela 8) (COVIELLA; PALACIOS, 1985; GOLA, 
1999; DUARTE et. al., 2002; CHAMAT, 2004; VISCA, 2009; AMARAL, 2010; LIRA; 
ENRICONE, 2011). 
 
Tabela 8. Domínios a serem analisados na Técnica Projetiva do Par Educativo 
Domínio Características do Desenho 
Posição 
(   ) Superior 
(   ) Inferior 
(   ) Direita 
(   ) Esquerda 
(   ) Superior direito 
(   ) Superior esquerdo 
(   ) Inferior direito 
(   ) Inferior esquerdo 
(   ) Centro 
Âmbito 
(   ) Escolar 
(   ) Extraescolar 
Perspectiva 
(   ) Sim 
(   ) Não 
Posição Personagens 
(   ) Frente a frente 
(   ) Lado a lado 
(   ) Ambos de costas (entre si) 
(   ) Quem ensina de costas para quem aprende 
(   ) Quem aprende de costas para quem ensina 
Título Palavra ou Frase 
(   ) 
Sim, e resume as principais características 
do vínculo com a aprendizagem 
(   ) 
Sim, mas nega o vínculo com a 
aprendizagem 
(   ) Não 
Tamanho 
Total 
(   ) Pequeno 
(   ) Exageradamente grande 
(   ) Dimensões razoáveis 
Personagens 
(   ) Quem ensina grande 
(   ) Quem ensina pequeno 
(   ) Quem aprende grande 
(   ) Quem aprende pequeno 
(   ) Sem discriminação de tamanhos 
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Domínio Características do Desenho 
 Objetos 
(   ) Exageradamente grande 
(   ) Pequeno 







(   ) Grande distância 
(   ) Mínima/pequena distância 




(   ) Só cabeças 
(   ) Corpo do docente inacabado 
(   ) Simplificação dos personagens 
Relato Oral Conteúdo 
(   ) Correspondência com o desenho 
(   ) 
Não possui correspondência com o 
desenho 
 
Para a análise da pesquisa, foram selecionados três domínios, que foram os mais 
recorrentes usados pelos pesquisadores e, até o momento, se mostraram mais confiáveis para a 
avaliação. Os domínios são: (a) âmbito (se a cena foi desenhada em ambiente escolar ou 
extraescolar); (b) posição do desenho na folha (se a posição foi central ou não, pois pesquisas 
indicam relação equilibrada com a aprendizagem se o desenho se encontra bem distribuído 
entre os quadrantes da folha); e (c) tamanho total do desenho (analisando de forma geral a 
distribuição dos personagens e sua relação com o tamanho deles nos quadrantes da folha). 
Uma tabela para interpretação foi elaborada (anexo F). Recomenda-se, contudo, a 
continuidade das pesquisas, de forma a propiciar uma normatização dos critérios de avaliação, 
bem como a padronização do instrumento. 
 
4.2.3. Child Behavior Checklist 
 
O CBCL é um questionário que avalia indicadores comportamentais, tanto no 
ambiente familiar como no escolar, na faixa etária dos 6 aos 18 anos de idade. É composto por 
138 sentenças, sendo que 118 referem-se a problemas do comportamento e 20 à competência 
social. É composto por 20 itens iniciais que incluem atividades da criança, como brincadeiras, 
jogos e tarefas; participação em grupo; relacionamento com familiares e amigos; 
independência para brincar e desempenho escolar. Na maioria dos itens é solicitado que os 
pais e professores comparem o comportamento da criança com o de outras crianças da mesma 
idade, nos quesitos desempenho e tempo gasto em cada atividade. 
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O instrumento fornece um perfil da criança e do adolescente em oito escalas-
síndromes: Reatividade Emocional, Ansiedade/Depressão, Queixas Somáticas, Problemas 
Sociais, Problemas de Atenção, Problemas de Pensamento, Comportamento Agressivo e 
Violação de Regras. As três primeiras são reunidas na soma de Comportamentos 
Internalizantes, as duas últimas são reunidas na soma da Escala de Comportamentos 
Externalizantes e todos os itens de Problemas compõem a Escala Total de Problemas 
Emocionais/Comportamentais. Os escores brutos obtidos são transformados em escores T, 
para ser possível incluir a criança nas faixas clínica, limítrofe ou normal, em relação ao seu 
funcionamento global e poder ser incluída nos perfis internalizante e/ou externalizante. 
No Brasil foi realizado um estudo de validação e normatização em que os resultados 
advindos das respostas dos pais e dos professores foram comparados com resultados de 
avaliação psiquiátrica e apresentaram alto índice de correlação (BORDIN; MARI; CAEIRO, 
1995). Em função de seu rigor metodológico e importância em pesquisas e na prática clínica, 
encontra-se disponível com tradução para 61 línguas, é pesquisado em 50 culturas diferentes e 
é citado como um dos três instrumentos mais utilizados para a avaliação de comportamentos-
problema infantis.  
O instrumento se baseia, ainda, nos critérios do Manual Diagnóstico e Estatístico de 
Transtornos Mentais (DSM-IV) que categorizam se aquele comportamento pode ser 
considerado na faixa clínica para um possível transtorno. Sua congruência com a nosologia do 
DSM oferece o potencial para aplicações de categorias específicas que pode não ser possível 
com as oito escalas-síndromes (NAKAMURA et. al., 2009). 
 
4.2.4. Breve Inventário das Funções Executivas 
 
O BRIFE é um questionário ecológico para pais e professores que avalia o 
comportamento da função executiva global, e, dentro desse domínio, a metacognição, tanto no 
ambiente domiciliar como no ambiente escolar. As formas para pais/responsáveis e 
professores abrangem a faixa etária de 5 à 18 anos, e levam aproximadamente quinze minutos 
para preenchimento. É um questionário composto por 86 questões na qual os respondentes são 
solicitados a graduar numa escola (nunca, algumas vezes ou frequentemente) qual a 
frequência que a criança apresenta o comportamento-problema (CARIM; MIRANDA; 
BUENO, 2010). 
O resultado fornece uma mensuração global do funcionamento executivo do indivíduo 
em dois índices: regulação do comportamento e metacognição. O índice regulação do 
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comportamento abrange três domínios: inibição, flexibilidade e controle emocional. O índice 
de metacognição inclui cinco domínios: iniciativa, memória operacional, 
planejamento/organização, organização do material e monitoramento. Os escores dos 
questionários se expressam em escores padrão e ranks de percentis. Todas as medidas são 
convertidas em escore T, o que permite a comparação dos resultados do sujeito em relação ao 
grupo normativo. 
No Brasil foi realizado um estudo que traduziu e adaptou o questionário em que as 
respostas advindas dos pais e dos professores foi capaz de captar adequadamente o conceito 




A pesquisa foi aprovada pelo Comitê de Ética da Universidade Federal de São Paulo 
(UNIFESP), em 19 de fevereiro de 2014, sob Protocolo CAAE no 26345213.0.0000.5505 
(anexo G). 
Inicialmente, os membros da equipe gestora das escolas foram contatados para 
indicação dos professores, suas classes e alunos para participar da pesquisa. Os gestores 
escolares, tanto das escolas participantes do programa de educação emocional como das 
escolas que não participaram do programa, receberam uma aula explicativa sobre os 
procedimentos que foram realizados na instituição e lhes foi apresentada a carta da 
Associação responsável pela implementação do programa no Brasil, autorizando a coleta de 
dados (anexo H). Os professores dos 2º e 3º anos do ensino fundamental I foram convidados a 
participarem dessa aula, pois eram estas as salas de aula alvos da pesquisa.  
Foram selecionadas, aleatoriamente, aproximadamente cinco crianças de cada sala de 
aula para participarem da pesquisa, totalizando sessenta crianças, trinta para cada grupo. Por 
meio de autorização da equipe diretora das escolas, os pais/responsáveis receberam um 
convite por escrito (anexo I) para inserção na pesquisa e foram convidados a participarem de 
um encontro com a pesquisadora na própria instituição, em horário previamente definido com 
a direção, para uma reunião de esclarecimento, na qual tiveram a oportunidade de conhecer a 
proposta da pesquisa. Os pais/responsáveis que demonstraram interesse e consentiram por 
escrito com a participação de seus filhos no projeto foram convocados e submetidos a ler, 
concordar e assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (anexo J). Os professores 
titulares das salas de aula também foram submetidos a ler, concordar e assinar o Termo de 
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Consentimento Livre e Esclarecido (anexo L). Os alunos selecionados de forma randomizada 
também assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (anexo M). 
Após consentimento de todos os participantes acima descritos, os professores e os 
pais/responsáveis das sessenta crianças foram orientados quanto ao preenchimento dos 
questionários específicos. Os pais/responsáveis dos alunos que não participaram do programa 
de intervenção em educação emocional, responderam os questionários na mesma época dos 
outros pais. Neste momento, todos foram instruídos quanto ao preenchimento de dois 
instrumentos de pré-intervenção na presença da pesquisadora, que auxiliou e supervisionou 
esse preenchimento (BRIFE e CBCL). 
Os pais/responsáveis das trinta crianças do grupo experimental, bem como os 
professores, foram ainda orientados em relação ao procedimento de avaliação individual dos 
mesmos. Os pais/responsáveis foram também convidados a fornecer dados, em forma de 
questionário, sobre o histórico médico, desenvolvimento e condição atual de saúde dos filhos, 
juntamente com o preenchimento do questionário referente ao Critério de Classificação 
Econômica Brasil. O preenchimento desses dois instrumentos adicionais aconteceu apenas no 
momento de coleta pré-intervenção. Ambos os preenchimentos aconteceram na presença da 
pesquisadora. 
Os alunos do grupo experimental foram submetidos a sessões de avaliação com 
inventários e procedimentos qualitativos específicos (Sistema Multimídia de Habilidades 
Sociais de Crianças e Par Educativo). Cada sessão de avaliação foi realizada individualmente 
em sala apropriada, livre de ruídos ou estímulos que pudessem distrair o participante. Essa 
sala foi acordada com a escola e reservada com antecedência para tal aplicação. A aplicação 
dos instrumentos foi realizada em uma única sessão de aproximadamente 60 minutos. Esse 
grupo de alunos foi submetido ao procedimento de testagem antes do início do programa de 
intervenção e após a execução do programa (final do 6º módulo). 
Após o término da execução do Programa Amigos do Zippy, todos os professores e os 
pais/responsáveis, tanto dos alunos que participaram do programa, como aqueles que não 
participaram, foram novamente convidados a comparecer na instituição de ensino para 
preencher dois dos instrumentos de pós-intervenção (BRIFE e CBCL). Esse preenchimento 






4.4. Análise de Dados 
 
No presente trabalho, análises descritivas e inferenciais, realizadas por meio de testes 
paramétricos foram aplicadas pelo IBM Statistical Package for Social Science for Windows 
(SPSS) versão 19.0.  
A análise da normalização das amostras foi realizada com o teste de Shapiro-Wilks. 
Para as amostras que não tiveram distribuição normal, foi realizada normalização através do 
escore-z.  
As variáveis categóricas foram comparadas através do teste de Qui-quadrado. Quando 
apropriada, foi utilizada a correção de Yates. Para realizar a representação gráfica das relações 
multidimensionais das variáveis, foi utilizada a Análise de Correspondência (ANACOR). 
Para a análise das variáveis contínuas, coletadas por meio dos questionários 
padronizados, foram utilizados dois testes: Teste de Correlação de Spearman e Modelo Linear 
Geral (GLM), considerando as condições pré e pós-intervenção de ambos os grupos. Foi 
considerado o nível de significância de 5% (p < 0,05). 
 
4.5. Aspectos Éticos 
 
As crianças foram avaliadas e acompanhadas pela pesquisadora, que tem formação na 
área da psicopedagogia. Os pais/responsáveis foram convidados através de contato pela 
pesquisadora responsável e assinaram um termo de Consentimento Livre e Esclarecido 
(TCLE), após a apresentação dos objetivos da pesquisa e esclarecimentos sobre os 
procedimentos. Somente participaram da pesquisa as crianças cujos pais/responsáveis 
autorizaram. Todos os participantes foram orientados que poderiam interromper a 
participação quando desejassem, mesmo após iniciado os procedimentos, sendo garantido o 





Os resultados apresentados estão divididos em categorias, de acordo com dados 
coletados nas três dimensões contextuais (crianças, pais/responsáveis e professores), de 
ambos os grupos (experimental e controle), no período pré e pós-intervenção. As categorias 
são: (1) perfil dos grupos e dados sociodemográficos; (2) dinâmica familiar com base em 
respostas dos responsáveis sobre a qualidade de relacionamento entre os membros familiares; 
(3) análises intragrupos, do grupo experimental, dos resultados pré e pós-intervenção com as 
crianças no SMHS-C; (4) análises intragrupos, do grupo experimental, dos resultados pré e 
pós-intervenção com as crianças na Técnica Projetiva do Par Educativo; (5) análises 
intergrupos dos resultados pré-intervenção dos testes aplicados em duas dimensões 
contextuais; (6) análises intergrupos dos resultados pós-intervenção dos testes aplicados em 
duas dimensões contextuais e (7) análises intergrupos dos resultados pré e pós-intervenção 
dos testes aplicados em duas dimensões. Cada categoria de resultados foi analisada por 
diferentes testes estatísticos (tabela 9). 
 
Tabela 9. Descrição dos Testes estatísticos e os tipos de análise utilizados para cada variável 
Dados a serem analisados Teste estatístico/Tipo de análise 
(1) perfil dos grupos e dados sociodemográficos Análise Descritiva 
(2) dinâmica familiar com base em respostas dos 
responsáveis sobre a qualidade de relacionamento 
entre os membros familiares 
Análise Descritiva 
(3) análises intragrupos, do grupo experimental, dos 
resultados pré e pós-intervenção no SMHS-C 
Modelo Linear Geral (GLM) 
(4) análises intragrupos, do grupo experimental, dos 
resultados pré e pós-intervenção com as crianças na 
Técnica Projetiva do Par Educativo 
Qui-Quadrado e Análise de 
Correspondência (ANACOR) 
(5) análises intergrupos dos resultados pré-intervenção 
dos testes aplicados em duas dimensões contextuais 
Teste de Correlação de Spearman 
(6) análises intergrupos dos resultados pós-intervenção 
dos testes aplicados em duas dimensões contextuais 
Teste de Correlação de Spearman 
(7) análises intergrupos dos resultados pré e pós-
intervenção dos testes aplicados em duas dimensões 
Modelo Linear Geral (GLM) 
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5.1. Perfil dos Grupos e Dados Sociodemográficos 
   
 Considerando a coleta pré-intervenção, é possível inferir que a média de idade para o 
grupo controle foi de 8,3 anos (dp = 0,6) e para o grupo experimental de 8,0 anos (dp = 0,5). 
Já a média de idade na coleta pós-intervenção para o grupo controle foi de 8,8 anos (dp = 0,6) 
e para o grupo experimental foi de 8,6 anos (dp = 0,5) (tabela 10).  
 
Tabela 10. Caracterização da amostra segundo idade pré e pós-intervenção por grupo 
Variável Grupo N % Média dp 
Idade pré-intervenção 
GC 30 50,0% 8,3 0,6 
GE 30 50,0% 8,0 0,5 
Idade pós-intervenção 
GC 30 50,0% 8,8 0,6 
GE 30 50,0% 8,6 0,5 
 
No que se refere ao ano escolar dos participantes, 33,3% (N = 10) pertenciam ao 2º 
ano do grupo controle, enquanto que 66,7% (N = 20) pertenciam ao 3º ano. Já no grupo 
experimental, 50% (N = 15) eram do 2º ano e 50% (N = 15) do 3º ano. A distribuição de sexo 
por grupo aconteceu da seguinte forma: 50% (N = 15) eram do sexo masculino do grupo 
controle e, consequentemente, 50% (N = 15) do sexo feminino. Em relação ao grupo 
experimental, 53,3% (N = 16) eram do sexo masculino e 46,7% (N = 14) do sexo feminino 
(tabela 11). 
 
Tabela 11. Caracterização da amostra segundo ano escolar e sexo por grupo 
Variável  Grupo N % 
Ano escolar 
2º ano 
GC 10 33,3% 
GE 15 50,0% 
3º ano 
GC 20 66,7% 
GE 15 50,0% 
Sexo 
Masculino 
GC 15 50,0% 
GE 16 53,3% 
Feminino 
GC 15 50,0% 
GE 14 46,7% 
   
  Na caraterização do nível socioeconômico foi possível identificar heterogeneidade 
quanto aos cortes do Critério Brasil (tabela 12), com variância de classe A a D. Não foram 




Tabela 12. Classificação do Nível Socioeconômico da amostra 
CORTE 
AMOSTRA TODA GC GE 
N % N % N % 
A 2 3,3% - - 2 6,7% 
B1 8 13,3% 2 6,7% 6 20,0% 
B2 22 36,7% 11 36,7% 11 36,7% 
C1 17 28,3% 11 36,7% 6 20,0% 
C2 10 16,7% 6 20,0% 4 13,3% 
D 1 1,7% - - 1 3,3% 
Total 60 100% 30 100% 30 100,0% 
 
  A tabela 6 ilustra que, quando comparado de forma descritiva os grupos, existe 
diferença na classificação do nível socioeconômico, uma vez que no grupo controle não 
apareceram participantes nas categorias A e D, variando, portanto, entre B1 e C2, enquanto 
que no grupo experimental a distribuição aconteceu em todos os cortes. O teste do qui-
quadrado não corrobora para essa diferença, uma vez que não existe associação entre a classe 
socioeconômica e os grupos, mediante análise estatística (p = 0,230). 
 
5.2. Questionário de Dinâmica Familiar (QDF) 
   
  Os pais/responsáveis dos alunos do grupo experimental responderam o Questionário 
de Dinâmica Familiar (QDF) elaborado pela pesquisadora com o objetivo de levantamento de 
informações do ambiente domiciliar, bem como das interações interpessoais contextuais, na 
busca de melhor caracterização da amostra no que se refere aos aspectos de estado civil dos 
responsáveis e relacionamento intrafamiliar. A tabela 13 descreve a frequência de quantos 
alunos são adotivos ou filhos biológicos, ou seja, se residem com pais adotivos ou biológicos, 
bem como o atual estado civil dos pais/responsáveis. 
 
Tabela 13. Caracterização do grupo experimental mediante questionário de dinâmica familiar 
Variável Resposta N % 
Pais 
biológicos 
Sim 28 93,3% 
Não 2 6,7% 
Total 30 100,0% 
Estado Civil 
Casados 13 43,3% 
Separados 5 16,7% 
Outro 12 40,0% 
Total 30 100,0% 
 
82 
  Dentre as crianças do grupo experimental, 93,3% residem com os pais biológicos (seja 
a figura materna ou paterna), mesmo essa média alta não sendo mantida na mesma proporção 
quando a pergunta é se os pais são casados. Nesse aspecto, 43,3% relataram estarem casados, 
mas outros 40,0% relataram se encontra em outra situação conjugal (o popular “morar junto”, 
“namoro”, etc.). 
  No que se refere à dinâmica familiar, mais especificamente ao relacionamento entre os 
membros familiares, é possível observar, por meio de categorias, a mensuração que os pais 
fizeram em relação à qualidade do relacionamento de seus filhos quando comparados com a 
figura materna, paterna, irmãos e relacionamento entre os pais (tabela 14). As categorias 
foram elaboradas inicialmente pela pesquisadora, mas após o retorno dos questionários, foram 
reagrupadas para atender a necessidade encontrada. Dessa forma, ficaram as seguintes 
categorias para mensuração: bom, conflituoso ou não tem (esta ultima sendo pontuada por 
grande parte dos relatos, quando a criança não tem relacionamento com a pessoa em questão, 
seja por óbito ou por falta de). 
 
Tabela 14. Relacionamento entre os membros familiares do grupo experimental mediante questionário 
de dinâmica familiar 
Tipo de relacionamento Resposta N % 
Pai e Mãe 
Bom 24 80,0% 
Conflituoso 6 20,0% 
Não tem - - 
Total 30 100,0% 
Pai e Criança 
Bom 24 80,0% 
Conflituoso 4 13,3% 
Não tem 2 6,7% 
Total 30 100,0% 
Mãe e Criança 
Bom 30 100,0% 
Conflituoso - - 
Não tem - - 
Total 30 100,0% 
Criança e Irmão(ãos) 
Bom 19 63,4% 
Conflituoso 1 3,3% 
Não tem 10 33,3% 






5.3. Resultados Intragrupos – Grupo Experimental pré e pós-intervenção no Sistema 
Multimídia de Habilidades Sociais de Crianças (SMHS-C) 
  
 Foram realizadas analises estatísticas por meio do Modelo Linear Geral no qual se 
buscou entender quais as diferenças encontradas no grupo experimental no que se refere ao 
tempo e sexo. Apenas a variável tempo (p = 0,002) apresentou significância estatística e 
encontra-se descrita abaixo. 
 As análises que seguem são referentes às hipóteses de que houve mudança nos padrões 
de habilidades sociais das crianças do grupo que participou do programa de educação 
emocional (avaliados por elas mesmas), por meio da analise do Sistema Multimídia de 
Habilidades Sociais de Crianças (tabela 15). 
 
Tabela 15. Análise comparativa das respostas das crianças participantes no SMHS-C, nas fases pré e 
pós-intervenção 










Empatia e Civilidade 
Pré 1,7 0,3 
0,907 0,001 
Pós 1,8 0,2 
Assertividade e 
Enfrentamento 
Pré 0,9 0,4 
0,998 0,001 
Pós 1,3 0,2 
Autocontrole 
Pré 1,4 0,3 
0,928 0,001 
Pós 1,3 0,3 
Participação 
Pré 1,7 0,3 
0,899 0,001 




Empatia e Civilidade 
Pré 0,4 0,2 
0,330 0,034 
Pós 0,4 0,2 
Assertividade e 
Enfrentamento 
Pré 0,7 0,3 
0,246 0,048 
Pós 0,8 0,3 
Autocontrole 
Pré 1,0 0,5 
0,474 0,018 
Pós 0,9 0,3 
Participação 
Pré 0,8 0,4 
0,986 0,001 




Empatia e Civilidade 
Pré 0,0 0,1 
0,929 0,001 
Pós 0,0 0,0 
Assertividade e 
Enfrentamento 
Pré 0,2 0,2 
0,970 0,000 
Pós 0,1 0,2 
Autocontrole 
Pré 0,2 0,3 
1,000 0,001 
Pós 0,1 0,2 
Participação 
Pré 0,2 0,3 
0,971 0,000 










Empatia e Civilidade 
Pré 1,9 0,2 
0,985 0,001 
Pós 2,0 0,0 
Assertividade e 
Enfrentamento 
Pré 1,3 0,4 
0,001 0,629 
Pós 1,7 0,2 
Autocontrole 
Pré 1,5 0,5 
0,954 0,001 
Pós 1,6 0,3 
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Pré 1,7 0,4 
0,962 0,001 




Empatia e Civilidade 
Pré 0,5 0,2 
0,008 0,227 
Pós 0,3 0,2 
Assertividade e 
Enfrentamento 
Pré 0,8 0,4 
0,001 0,338 
Pós 0,6 0,3 
Autocontrole 
Pré 1,3 0,5 
0,001 0,488 
Pós 1,0 0,4 
Participação 
Pré 1,1 0,5 
0,001 0,497 




Empatia e Civilidade 
Pré 0,0 0,0 
0,937 0,001 
Pós 0,0 0,0 
Assertividade e 
Enfrentamento 
Pré 0,2 0,2 
0,968 0,001 
Pós 0,1 0,2 
Autocontrole 
Pré 0,2 0,3 
0,982 0,001 
Pós 0,0 0,0 
Participação 
Pré 0,2 0,3 
0,959 0,001 
Pós 0,0 0,0 
 
 Os resultados em negrito evidenciam que houve mudança no indicador Adequação. 
Não foram evidenciadas mudanças significativas do indicador frequência. No que se refere ao 
indicador adequação, a subescala assertividade e enfrentamento da reação habilidosa mostrou 
diferença estatística, com aumento desta habilidade (p = 0,001 e η2 = 0,629). Os resultados 
mostraram, ainda, que em todas as subescalas da reação não habilidosa passiva houve 
mudança estatística significativa, com redução nas habilidades de empatia e civilidade (p = 
0,008 e η2 = 0,227), assertividade e enfrentamento (p = 0,001 e η2 = 0,338), autocontrole (p = 
0,001 e η2 = 0,488) e participação (p = 0,001 e η2 = 0,497).  
 
5.4. Resultados Intragrupos – Grupo Experimental pré e pós-intervenção na Técnica 
Projetiva do Par Educativo 
  
 As análises que seguem são referentes às hipóteses de que houve mudança no vínculo 
de aprendizagem que as crianças estabelecem (expresso de forma não intencional por meio da 
técnica projetiva), referentes a três domínios: se o desenho está na posição central da folha 
(tabela 16), se o desenho se encontra no âmbito escolar ou extraescolar (tabela 17) e o 
tamanho total do desenho (tabela 18), com base na análise das respostas das crianças que 
participaram do programa de educação emocional. Foi realizado o teste Qui-quadrado para 
verificar a associação entre as variáveis por meio da tabela de contingência. 
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Tabela 16. Análise da Técnica Projetiva do Par Educativo pré e pós-intervenção no grupo 
experimental, considerando posição central 
 







POSIÇÃO CENTRAL PRÉ Sim 6 (46,2) 4 (23,5) 10 (33,3) 
Não 7 (53,8) 13 (76,5) 20 (66,7) 
Total 13 (100,0) 17 (100,0) 30 (100,0) 
x2 = 1,69, p = 0,193 
 
Tabela 17. Análise da Técnica Projetiva do Par Educativo pré e pós-intervenção no grupo 









ÂMBITO PRÉ Escolar 12 (57,1) 3 (33,3) 15 (50,0) 
Extraescolar 9 (42,9) 6 (66,7) 15 (50,0) 
Total 21 (100,0) 9 (100,0) 30 (100,0) 
x2 = 1,43, p = 0,232 
 
Tabela 18. Análise da Técnica Projetiva do Par Educativo pré e pós-intervenção no grupo 
experimental, considerando tamanho total 
 

















12 (57,1) 2 (25,0) 1 (100,0) 15 (50,0) 
Pequeno 7 (33,3) 4 (50,0) 0 (0,0) 11 (36,7) 
Exageradamente 
grande 
2 (9,5) 2 (25,0) 0 (0,0) 4 (13,3) 
Total 21 (100,0) 8 (100,0) 1 (100,0) 30 (100,0) 
x2 = 3,71, p = 0,447 
 
 Conforme exposto nas tabelas, não houve diferença estatística significativa, por meio 
do qui-quadrado, no vínculo que as crianças do grupo experimental estabeleceram após a 
execução do programa. Esse resultado indica que o vínculo com o processo de aprendizagem 
se manteve o mesmo, bem como a percepção do processo de aprender. Contudo, na busca de 
esboçar uma representação gráfica em projeção plana das relações multidimensionais das 
distâncias x2 das variáveis estudadas e ilustradas acima, realizou-se a Análise de 
Correspondência (ANACOR). Utilizou-se a projeção simétrica, que permitiu examinar 
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simultaneamente as relações entre linhas e colunas da tabela de contingência, ou seja, as 
relações entre todas as categorias de ambos os domínios. Categorias com localização próxima 
na projeção plana têm relação mais forte do que categorias separadas por distâncias maiores. 
O teste qui-quadrado aferiu o distanciamento entre as observações realizadas. A análise de 
correspondência ofereceu informações de contraste entre as relações das categorias dos 
domínios, de modo que uma relação mais forte entre duas categorias em comparação com 
outras relações não pressupõe efeitos de uma sobre a outra (figura 14). 
 
Figura 14. Análise de Correspondência da Técnica Projetiva do Par Educativo pré e pós-intervenção 
no grupo experimental 
 
 
 Conforme exposto no gráfico, quando categorias de domínios diferentes são projetadas 
próximas, isto sugere uma associação entre os eventos. Desta forma, com base na análise de 
correspondência descritiva é possível encontrar uma tendência para dois tipos de perfis dos 
desenhos das crianças: (1) desenho no âmbito extraescolar, fora da posição central na folha e 
com tamanho pequeno e (2) desenho no âmbito escolar, fora da posição central na folha e com 






5.5. Resultados Intergrupos – Pré-intervenção no CBCL e BRIFE 
   
  Como parte das análises preliminares, na busca de avaliar se o padrão de concordância 
entre pais e professores é o mesmo entre os dois grupos, foi utilizado o Teste de Correlação de 
Spearman. Logo, busca-se verificar se os pais e professores responderam de forma similar as 
escalas CBCL e BRIFE, considerando grupo controle (tabela 19) e grupo experimental (tabela 
20).  
 
Tabela 19. Correlação entre a percepção de pais e professores na coleta pré-intervenção, no grupo 


















rho 0,220 0,509 0,461 0,504 0,359 
p 0,244 0,004 0,010 0,004 0,052 
Comportamento 
Internalizante 
rho -0,035 0,207 0,120 0,109 0,051 
p 0,854 0,273 0,528 0,568 0,790 
Comportamento 
Externalizante 
rho -0,055 0,192 0,295 0,326 0,284 
p 0,774 0,310 0,113 0,078 0,129 
Regulação 
Emocional 
rho 0,014 0,263 0,334 0,377 0,306 
p 0,941 0,160 0,071 0,040 0,101 
Metacognição 
rho -0,019 0,301 0,313 0,376 0,340 
p 0,919 0,105 0,092 0,040 0,066 
 
Tabela 20. Correlação entre a percepção de pais e professores na coleta pré-intervenção, no grupo 


















rho 0,144 -0,087 0,090 0,128 0,303 
p 0,448 0,648 0,635 0,501 0,104 
Comportamento 
Internalizante 
rho 0,124 0,054 0,191 0,220 0,341 
p 0,515 0,776 0,313 0,242 0,065 
Comportamento 
Externalizante 
rho 0,359 -0,188 0,243 0,237 0,381 
p 0,051 0,319 0,196 0,208 0,038 
Regulação 
Emocional 
rho 0,163 -0,271 0,296 0,237 0,335 
p 0,390 0,148 0,113 0,207 0,070 
Metacognição 
rho 0,144 -0,275 0,228 0,146 0,316 
p 0,447 0,141 0,225 0,442 0,089 
 
 As respostas da coleta pré-intervenção, analisadas por grupo, serviram para criar uma 
linha de base para elucidar e compreender quais os comportamentos e habilidades das 
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crianças se encontravam mais desenvolvidos e quais se encontravam com prejuízos, 
confirmando se existem diferenças na percepção de pais e de professores. Com base na 
correlação realizada, considerando o grupo controle, observa-se que as correlações 
significativas são todas positivas. Destas significâncias, três são correlações médias: 
problemas sociais na percepção de pais e comportamento internalizante na visão de 
professores (rho = 0,509); problemas sociais na percepção de pais e comportamento 
externalizante para professores (rho = 0,461); problemas sociais na percepção de pais para 
regulação emocional na visão de professores (rho = 0,504). As demais correlações positivas 
são correlações fracas: regulação emocional na percepção de pais para regulação emocional 
na percepção de professores (rho = 0,377) e metacognição na percepção de pais para o índice 
de regulação emocional na visão de professores (rho = 0,376).  
 Estes achados indicam que quanto mais um determinado comportamento acontece na 
percepção de pais, para os professores outro comportamento acontece. Enquanto para os pais 
as crianças apresentavam alterações em problemas sociais, por exemplo, os professores 
entendiam a manifestação comportamental de outra maneira, avaliando como 
comportamentos internalizantes, externalizantes ou índices de regulação emocional. 
 Realizando a comparação dos índices de correlação do grupo controle com o grupo 
experimental, é possível perceber que para o grupo experimental somente uma correlação foi 
significativa, positiva e fraca: quanto mais comportamento externalizante no relato de pais, 
mais alterações nos indicadores de metacognição foram observados pelos professores (rho = 
0,381). 
 As correlações se mostraram diferentes nos grupos e estes achados indicam que a 
avaliação de pais e professores na linha de base de ambos os grupos, no momento pré, 
mostrou-se diferente. 
 
5.6. Resultados Intergrupos – Pós-intervenção no CBCL e BRIFE 
   
 Como parte das análises preliminares, na busca de avaliar se o padrão de concordância 
entre pais e professores é o mesmo entre os dois grupos, foi utilizado o Teste de Correlação de 
Spearman. Logo, busca-se verificar se os pais e professores responderam de forma similar as 
escalas CBCL e BRIFE após a execução do programa, tanto para o grupo que não passou pela 




Tabela 21. Correlação entre a percepção de pais e professores na coleta pós-intervenção, no grupo 


















rho 0,223 0,016 0,486 0,395 0,381 
p 0,236 0,932 0,007 0,031 0,038 
Comportamento 
Internalizante 
rho -0,089 0,004 0,212 0,135 0,109 
p 0,639 0,984 0,261 0,476 0,567 
Comportamento 
Externalizante 
rho 0,127 -0,037 0,343 0,404 0,341 
p 0,504 0,847 0,063 0,027 0,066 
Regulação 
Emocional 
rho 0,039 -0,067 0,266 0,292 0,259 
p 0,838 0,724 0,156 0,117 0,167 
Metacognição 
rho 0,186 0,079 0,349 0,352 0,365 
p 0,326 0,680 0,059 0,057 0,048 
 
Tabela 22. Correlação entre a percepção de pais e professores na coleta pós-intervenção, no grupo 


















rho 0,258 0,126 -0,036 0,016 0,138 
p 0,169 0,507 0,852 0,934 0,466 
Comportamento 
Internalizante 
rho -0,160 -0,102 0,022 -0,166 -0,012 
p 0,398 0,593 0,909 0,380 0,951 
Comportamento 
Externalizante 
rho 0,177 -0,120 0,145 0,077 0,022 
p 0,351 0,528 0,444 0,687 0,906 
Regulação 
Emocional 
rho 0,114 -0,232 0,098 -0,099 -0,104 
p 0,549 0,218 0,606 0,603 0,585 
Metacognição 
rho 0,136 -0,112 -0,028 -0,121 0,025 
p 0,474 0,555 0,885 0,525 0,897 
 
 Conforme exposto nas tabelas, aconteceram correlações significativas no momento da 
coleta pós-intervenção na percepção de pais e professores quanto a avaliação comportamental 
e cognitiva das crianças somente para o grupo controle. Todas as correlações são positivas. 
Dentre estas correlações positivas, mostrou-se uma correlação média a avaliação dos pais 
quanto a problemas sociais e comportamento externalizante para os professores (rho = 0,486). 
Ainda considerando a avaliação dos pais quanto a problemas sociais, nota-se que a correlação 
com o índice de regulação emocional na percepção de professores mostrou-se positiva e nula 
(rho = 0,395), ou seja, um indicador de pouco impacto. As demais foram consideradas 
correlações positivas e fracas: na percepção de pais, quanto mais problemas sociais, mais 
indicadores de metacognição para os professores (rho = 0,381); comportamento externalizante 
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na visão de pais para regulação emocional na percepção dos professores (rho = 0,404) e 
indicadores de metacognição na visão de pais para indicadores de metacognição na percepção 
dos professores (rho = 0,365). 
 Não foram observadas correlações significativas no grupo experimental pós-
intervenção para pais e professores. 
 
5.7. Resultados Intergrupos – Variação dos índices comportamentais e cognitivos de 
ambos os grupos, nos períodos pré e pós-intervenção, considerando CBCL e BRIFE 
  
 Foram realizadas analises estatísticas por meio do Modelo Linear Geral no qual se 
buscou entender quais as diferenças encontradas em ambos os grupos, considerando a relação 
do tempo, do grupo e do sexo. No entanto, a única variável que apresentou significância 
estatística foi o tempo (p = 0,001). Os dados referentes ao efeito do tempo encontram-se na 
tabela 23. Para efeito descritivo, a tabela de médias das escalas para cada grupo está no anexo 
N. 
 As análises que seguem, portanto, são referentes às hipóteses de que houve mudança 
na percepção de pais e professores quanto a mudanças de índices comportamentais e 
cognitivos, considerando o tempo pré e pós em ambos os grupos juntos. 
 
Tabela 23. Análise do efeito do tempo na visão de pais e professores, para ambos os grupos 







Pré 58,0 1,1 
1,000 0,001 
Pós 56,0 0,8 
Comportamentos 
Internalizantes 
Pré 59,5 1,3 
0,004 0,130 
Pós 55,7 1,4 
Comportamentos 
Externalizantes 
Pré 56,3 1,3 
0,023 0,084 
Pós 53,1 1,4 
BRIFE 
Regulação Emocional 
Pré 51,7 1,4 
0,001 0,961 
Pós 47,8 1,4 
Metacognição 
Pré 51,4 1,4 
0,001 0,960 









Pré 56,1 0,9 
1,000 0,001 
Pós 54,6 0,9 
Comportamentos 
Internalizantes 
Pré 53,6 1,4 
0,011 0,104 
Pós 49,8 1,4 
Comportamentos 
Externalizantes 
Pré 53,4 1,6 
1,000 0,001 
Pós 54,0 1,5 
BRIFE 
Regulação Emocional 
Pré 52,2 1,5 
1,000 0,001 
Pós 53,0 1,6 
Metacognição 
Pré 49,2 1,4 
0,001 0,957 
Pós 51,1 1,5 
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 Os resultados em negrito na tabela mostram que aconteceram diferenças estatísticas 
significativas, por meio do Modelo Linear Geral, quando comparados os momentos pré e pós-
intervenção para ambos os grupos, ou seja, todas as crianças apresentaram mudanças na 
percepção de pais e professores quanto a alguns indicadores comportamentais e cognitivos. 
Na percepção dos pais, é possível verificar que independentemente da aplicação do zippy 
aconteceram mudanças comportamentais e cognitivas ao longo do tempo no sentido de 
redução nos índices de comportamento internalizante (p = 0,004 e η2 = 0,130), 
comportamento externalizante (p = 0,023 e η2 = 0,084), mas também redução das habilidades 
de regulação emocional (p = 0,001 e η2 = 0,961) e metacognição (p = 0,001 e η2 = 0,960). Já 
na percepção dos professores quanto a mudanças nos indicadores, verifica-se redução de 
comportamentos internalizantes (p = 0,011 e η2 = 0,104) e aumento da habilidade de 
metacognição (p = 0,001 e η2 = 0,957). Ou seja, os professores avaliaram as mudanças de 
forma mais adaptativa do que os pais. 
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6. DISCUSSÃO E CONCLUSÃO 
 
Os objetivos dessa pesquisa foram: (1) avaliar mudanças nas formas como as crianças 
participantes do programa AZ interpretam situações que envolvem habilidades sociais, bem 
como aspectos do vínculo com a aprendizagem, a partir, respectivamente, da análise de 
indicadores de um inventário de habilidades sociais e de uma técnica gráfica qualitativa; (2) 
analisar possível impacto do programa AZ em termos de mudanças comportamentais, na 
percepção dos professores e pais, considerando diferenças da frequência de sintomas 
internalizantes e externalizantes e de indicadores de habilidades adaptativas (metacognição e 
regulação emocional), a partir da análise das respostas em inventários específicos antes e após 
a intervenção.  
 
6.1. Mudanças nas formas como as crianças participantes interpretam situações 
emocionais e se vinculam a aprendizagem após exposição ao programa AZ 
 
 A comparação das respostas das crianças participantes do AZ no inventário de 
habilidades sociais (SMHS-C), considerando os diferentes indicadores (adequação, frequência 
e dificuldade), obtidos nas fases pré e pós-intervenção, sugerem que ocorreram mudanças em 
sua percepção quanto à forma como interpretam situações envolvendo conflitos nas relações 
interpessoais.  
 No que concerne o indicador adequação, os resultados indicam que as crianças 
identificaram de forma mais acurada reações habilidosas, no sentido de assertividade e 
enfrentamento. Tal observação sugere que crianças dos 2º e 3º anos do ensino fundamental, 
quando estimuladas a refletir sobre situações dessa natureza, podem mudar a forma como 
interpretam comportamentos sociais e discriminar mais acuradamente o que seria esperado 
para o contexto. É possível que essa mudança, ao longo do tempo, contribua para que se 
tornem aptas a desenvolver e manifestar comportamentos mais assertivos. Mudanças 
comportamentais após o programa AZ também foram evidenciadas na pesquisa de Mishara e 
Ystgaard (1999), também no que se refere às habilidades de assertividade. 
 Para Del Prette e Del Prette (2001a), um perfil comportamental adaptativo de uma 
pessoa depende de habilidades assertivas de enfrentamento que devem (ou deveriam) estar 
presentes em seu repertório social. Dentre as várias classes de habilidades sociais, para os 
autores, a assertividade é a que mais se relaciona às crenças e noções sobre o mundo social, 
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influenciando no indivíduo um sentido de justiça e o estabelecimento de relações 
interpessoais equilibradas. São estas habilidades que permitiriam às crianças o julgamento de 
situações sociais, bem como a compreensão dos papeis dos interlocutores e de como 
compartilham crenças e regras, facilitando dessa maneira que elas organizem seus 
comportamentos em relação aos demais grupos. Tão importante quanto almejar o desempenho 
assertivo pela criança, seria igualmente almejar o “pensar assertivo”, pois é importante 
verificar “o quê” (conteúdo) e “como” (forma imaginativa de ação) pensa a criança para 
efetivamente auxiliá-la (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2003a). Os resultados encontrados 
nesta pesquisa sugerem que essa percepção das crianças, esse “pensar sobre” a situação social 
mostrou-se mais aprimorada, uma vez que o indicador adequação está relacionado justamente 
a esta capacidade cognitiva da criança de interpretar qual o comportamento é mais desejado 
no contexto social (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2012). 
 Ainda quanto ao indicador adequação, mas no que se refere às reações não habilidosas 
passivas (aqueles comportamentos que as crianças expressam de forma encoberta sentimentos 
de incômodo, mágoa, ressentimento, ansiedade e/ou reagem por esquiva ou fuga diante de 
demandas interpessoais), foi possível verificar uma redução das respostas em todos os 
domínios (empatia e civilidade, assertividade e enfrentamento, autocontrole e participação), 
sugerindo que as crianças conseguem identificar que se trata de estratégias comportamentais 
disfuncionais. Essa observação pode ser interpretada como expressando um melhor 
entendimento sobre a adequação das reações habilidosas (capacidade de definir se aquele 
comportamento está habilidoso para o contexto), uma vez que houve uma mudança no sentido 
de rejeição das reações não habilidosas passivas, em comparação ao momento anterior à 
exposição ao AZ. As reações não habilidades ativas eram fortemente rejeitadas por elas já no 
momento pré-intervenção. Portanto, aparentemente, houve uma melhor percepção do 
significado positivo dos comportamentos e não só do significado negativo. 
 Adicionalmente, no que se refere aos resultados de adequação, embora as respostas 
das crianças sugiram um melhor julgamento sobre reações habilidosas e não habilidosas 
passivas, não foram identificadas mudanças nos indicadores de frequência, que se refere à 
avaliação que a criança faz de que age efetivamente daquela forma. Portanto, nesta pesquisa 
não foi possível identificar uma associação direta entre um adequado julgamento de reações 
comportamentais com uma expressão efetiva desses comportamentos no ambiente social. A 
questão de que uma capacidade de julgamento em crianças nem sempre se expresse em 
comportamento efetivo, também é reconhecida por Del Prette e Del Prette (2004).  
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 Em suma, em termos de compreensão sobre o que é valorizado no ambiente social, os 
dados encontrados nesta pesquisa sugerem que as crianças que são submetidas a um programa 
de treino de habilidades sociais tendem a julgar como mais adequadas em primeiro lugar as 
reações habilidosas, em segundo lugar as não habilidosas passivas e em terceiro as não 
habilidosas ativas. Em estudo recente com crianças, essa mesma tendência também foi 
relatada (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2012). 
 Portanto, os resultados comparativos do SMHS-C pré e pós-intervenção, concernentes 
à maior compreensão da inadequação das reações não habilidosas passivas, sugerem que as 
crianças que participaram do AZ identificaram, de forma mais evidente, a relevância do uso 
de comportamentos de empatia (habilidades de expressar de sentimentos positivos, de 
solidariedade e companheirismo), de assertividade (lidar com críticas e gozações, pedir 
mudança de comportamento, negociar interesses e conflitos, defender os próprios direitos e 
concordar ou discordar de opiniões), de autocontrole (reconhecimento e nomeação das 
emoções em si e nos outros, controle do humor, tolerância às frustrações, expressão das 
próprias emoções e sentimentos) e de participação (habilidades de envolver-se e se 
comprometer com o contexto social). 
  Embora o conceito de habilidades sociais não leve em conta a dissociação entre 
problemas internalizantes e externalizantes, é possível relacionar essa classificação com as 
noções de comportamentos habilidosos e não habilidosos, como por exemplo Del Prette e Del 
Prette (2003a) referem que o comportamento central de um contínuo se situa entre dois 
extremos não-assertivos: o dos comportamentos agressivos, que eles associam aos problemas 
comportamentais externalizantes e o dos passivos, que associam aos problemas 
internalizantes. 
 Achados na literatura vêm sistematicamente demonstrando que crianças com 
características de relacionamentos interpessoais positivos (autoestima, competência social, 
habilidades específicas de empatia e resolução de problemas) têm maior probabilidade de 
desenvolver uma trajetória social satisfatória enquanto que a ausência destas características 
pode ser vista como fator de risco, podendo resultar em dificuldades de aprendizagem (DEL 
PRETTE; DEL PRETTE, 2003a; DEL PRETTE; DEL PRETTE 2005a; DUNN et. al., 2004; 
FERREIRA; MARTURANO 2002), problemas comportamentais ou emocionais (BOLSONI-
SILVA; DEL PRETTE, 2002; MARTURANO, 2004; STEVANATO et. al., 2003), entre 
outros desajustes psicossociais (BONGERS et. al., 2004; COLEY, MORRIS; HERNANDEZ, 
2004; FROSCH; MANGELSDORF, 2001; OLIVEIRA et. al., 2002). 
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 No que se refere ao vínculo com a aprendizagem, os resultados das análises estatísticas 
do desempenho das crianças na Técnica Projetiva do Par Educativo não evidenciaram 
mudanças na representação gráfica das crianças nos momentos pré e pós-intervenção. 
Portanto, não foram obtidas evidências de que a exposição ao AZ modificou o vínculo com a 
aprendizagem das crianças participantes. No entanto, a Análise de Correspondência sugere 
que aspectos do desenho podem indicar um perfil gráfico passível de ser associado às 
questões do vínculo com a aprendizagem. Verificou-se uma correspondência entre desenho no 
âmbito extraescolar, fora da posição central e com tamanho pequeno (perfil 1). Alguns autores 
também identificaram elementos dessa natureza em crianças com dificuldades escolares e 
interpretaram como expressando um vínculo mais negativo com a aprendizagem bem como 
certo afastamento dos alunos com o professor (OSTI; BRENELLI, 2009). Outra associação 
encontrada nesta pesquisa foi entre os elementos do desenho no âmbito escolar, fora da 
posição central e com dimensões razoáveis (perfil 2), que parece indicar um vínculo mais 
positivo com a aprendizagem. É possível considerar que esses elementos seriam presentes no 
desenho de crianças que percebessem um ambiente socioafetivo da sala de aula mais 
favorável ao aprender, conforme proposto por Osti e Brenelli (2009). 
 Uma vez, portanto, que foram evidenciadas mudanças na percepção das crianças 
participantes do AZ entre o período pré e pós, pode-se concluir sobre a importância da 
implementação de programas socioemocionais, mais especificamente de habilidades sociais 
nas escolas. Outros estudos também verificaram mudanças nesse sentido (MISHARA; 
YSTGAARD, 2006; MONKEVICIENÉ; MISHARA; DUFOUR, 2006; WONG, 2008; 
CLARKE, 2011; HOLEN et. al., 2012). De fato, programas que incentivem o 
desenvolvimento de habilidades sociais podem prevenir diversos tipos de problemas 
psicológicos, como, por exemplo, a timidez, o isolamento social, o pânico e a fobia social, os 
transtornos afetivos, a depressão e o uso de substâncias psicoativas no futuro (DEL PRETTE; 
DEL PRETTE, 1999).  Se implementados nos anos iniciais do ensino fundamental, programas 
dessa natureza podem minimizar o surgimento de inabilidades sociais na infância que, nas 
etapas posteriores do ciclo vital, venham a se desdobrar em problemas mais severos como a 
delinquência juvenil (LOEBER; FARRINGTON, 1998 apud DEL PRETTE; DEL PRETTE, 
2003b), o suicídio (STENGEL, 1971 apud DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2003b) e outros 
problemas psicossociais (BEDELL; LENNOX, 1997 apud DEL PRETTE; DEL PRETTE, 
2003b; PIERCE, 1995 apud DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2003b; SEGRIN, 1993). 
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6.2. Percepção de pais e professores quanto aos aspectos comportamentais das 
crianças participantes e mudanças comportamentais e de metacognição  
 
Procurou-se avaliar a percepção de pais e professores quanto a mudanças no 
comportamento das crianças depois da participação ao AZ, bem como se concordavam em 
suas percepções. Na fase pré-intervenção, para ambos os grupos de participantes, as análises 
de correlação das respostas nos inventários adotados evidenciaram que pais e professores têm 
percepções diferentes sobre o comportamento das crianças. O único aspecto em que houve 
concordância foi no que se refere à habilidade de regulação emocional, evidenciada no 
BRIFE, especificamente para o grupo controle. Outras correlações sugerem ainda que o que 
os pais interpretam como problemas sociais os professores avaliaram como problemas 
internalizantes, externalizantes e de regulação emocional. Ainda no momento pré, 
considerando o grupo experimental, foi possível identificar que não aconteceram correlações 
que pudessem indicar concordâncias nas visões de pais e professores. 
 No momento pós-intervenção foi possível identificar o mesmo padrão de discordância 
na visão de pais e professores evidenciado no momento pré, exceto para a habilidade de 
metacognição, no grupo controle, um resultado não evidenciado no momento pré. No que se 
refere ao grupo experimental, não foram evidenciados padrões de concordância, assim como 
no momento pré. Logo, as comparações entre os dados pré e pós intervenção evidenciaram 
que a maneira como os pais compreendem o comportamento dos filhos difere da maneira 
como os professores interpretam no contexto escolar. Portanto, os resultados não permitem 
uma interpretação apurada sobre o impacto da participação do AZ no comportamento das 
crianças. Essas diferenças de percepções não foram evidenciadas na pesquisa 
desenvolvida por Wong (2008), que também utilizou medidas comportamentais para avaliar a 
mudança das crianças após a aplicação do AZ. Os pais e professores da sua pesquisa 
concordaram quanto à percepção de mudanças significativas no uso de estratégias de 
enfrentamento das crianças participantes. 
A comparação dos resultados obtidos nos inventários comportamentais respondidos 
nos momentos pré e pós intervenção revelou, na percepção dos pais, uma redução da 
frequência de problemas comportamentais após decorrido o tempo em que as crianças foram 
expostas ao AZ. Para o grupo experimental esta mudança seria esperada. Já para o grupo 
controle, essa aparente melhor modulação comportamental com o passar do tempo pode ser 
interpretada como um aspecto do desenvolvimento social. A redução dos indicadores de 
habilidades associadas à metacognição e à regulação emocional, avaliados pelo BRIFE, por 
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outro lado, é um resultado inesperado. Uma das possíveis explicações seria a de que, por 
tratar-se de aspectos associados ao funcionamento executivo, o período médio de oito meses 
entre os períodos pré e pós não seria suficiente para a observação de uma mudança substancial 
na idade das crianças participantes do estudo. Para as crianças do grupo experimental, 
mudanças no padrão comportamental poderiam ter sido mal interpretadas. Ou seja, os pais 
poderiam julgar certos comportamentos como menos adaptativos (por exemplo, expressando 
desregulação emocional) por não conseguirem identificar que para que algumas mudanças 
comportamentais aconteçam, há uma modificação em todo o sistema de atuação da criança 
(ROCHA; FERRARI; SILVARES, 2011). 
Quanto aos professores, os resultados também evidenciaram mudanças em sua 
percepção quanto à expressão comportamental das crianças de ambos os grupos, no sentido de 
redução dos problemas comportamentais internalizantes. Contrariamente à percepção dos 
pais, houve aumento na percepção das habilidades metacognitivas, o que sugere maior 
frequência em sua manifestação no ambiente. O fato de tratar-se de alunos das mesmas 
escolas pode ter influenciado os resultados, uma vez que a intervenção em determinadas 
classes pode ter tido efeito sobre a escola como um todo. Ou seja, quando uma criança é 
exposta a situações de reflexão sobre comportamentos mais favoráveis de convívio social e 
relações interpessoais mais habilidosas, é possível que isso tenha um reflexo sobre o grupo.  
Essa pouca concordância nas percepções de pais e professores também foi evidenciada 
na pesquisa desenvolvida por BOLSONI-SILVA e colaboradores (2006) também voltada a 
avaliação de efeitos de um programa sobre habilidades sociais. Segundo esses autores, essa 
divergência de opiniões retrataria maior severidade dos pais na avaliação das crianças com 
problemas comportamentais em comparação a professoras, que podem considerar estes alunos 
socialmente competentes ou com menores níveis de problemas comportamentais, uma vez 
que no caso das crianças socialmente habilidosas, há indícios de que elas de fato discriminam 
os ambientes do lar e da escola, sendo mais contidas e cooperativas no contexto escolar. 
Desta forma, é possível verificar que pais e professores diferem em sua percepção 
quanto a alguns índices comportamentais. Os pais perceberam um aparente prejuízo na 
expressão de habilidades de regulação emocional e metacognição, não evidenciado pelos 
professores. Essa divergência poderia ser explicada no sentido de como os desafios que a 
criança enfrenta nos diferentes contextos sociais, nas várias idades,  influencia as formas 
como seus comportamentos são percebidos e interpretados. Salvo e cols. (2005), por exemplo, 
defendem a premissa de que o desenvolvimento das habilidades sociais inicia-se no 
nascimento e, ao longo das idades, o repertório social da criança se transforma e se adapta, de 
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acordo com suas experiências e necessidades. No contexto familiar, com o modelo dos pais, 
as primeiras habilidades sociais são desenvolvidas e alguns valores culturais são reconhecidos 
como importantes fatores de competência social pela criança (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 
2001). Dessa forma, o contato com os pais estabelece as principais oportunidades para a 
criança aprender habilidades e valores necessários para uma boa interação social. 
Posteriormente, na escola, ela irá conhecer, compreender e avaliar as próprias habilidades, 
bem como sua aceitação no grupo, ao se comparar com os colegas e ter a oportunidade de 
ampliar sua compreensão social (SALVO et. al., 2005; DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2001). 
Portanto, as mudanças normativas no desenvolvimento das crianças, como proposto por 
autores como Bronfenbrenner (1986) seriam diretamente moduladas pelos múltiplos sistemas 
de relações em que vivem, gerando reações distintas dos interlocutores desses sistemas. 
A família e a escola são os principais contextos de desenvolvimento, onde pais e 
professores assumem o importante papel de observadores privilegiados do comportamento da 
criança. Segundo alguns pesquisadores (KUMPULAINEN et. al., 1999; BOLSONI-SILVA 
et. al., 2006), quando se compara a avaliação dos pais e professores sobre mudanças 
comportamentais de filhos e alunos, duas tendências podem ser observadas. A primeira é que 
a concordância entre avaliações é significativa, porém modesta em magnitude. A segunda 
tendência se refere à falta de concordância. Nesse sentido, os pais são mais severos, fazendo 
avaliações menos favoráveis. Ou seja, os pais tenderiam a ter uma percepção mais negativa do 
que os professores. Satake et al. (2003) especulam que os pais podem ser menos tolerantes por 
terem investido mais em seus filhos, ou que eles têm expectativas mais altas talvez por terem 
menos informação sobre o desenvolvimento infantil. Uma explicação alternativa seria que a 
percepção mais negativa dos pais tem uma base na realidade, tanto quanto a da professora, 
apenas refletindo o fato de que as crianças tendem a se expressar mais livremente em casa e 
de modo mais contido na escola, dado que diferentes tipos de contingências operam nos dois 
contextos. Em um espaço público, tal como o da escola, as regras de convivência impõem 
restrições a comportamentos que muitas vezes são tolerados no espaço privado domiciliar 
(BOLSONI-SILVA et. al., 2006). 
Em suma, um achado de discordância entre os julgamentos de pais e professores em 
pesquisas sobre mudança comportamental de crianças não deve ser interpretado como uma 
informação inválida ou não confiável, pois pode refletir as variações do funcionamento da 
criança nos diferentes contextos e com os diferentes parceiros de interação. Pais e professores 
mantêm relacionamentos diferentes com as crianças e, portanto, as observam em condições 
diferentes (ACHENBACH et. al, 1987; BOLSONI-SILVA et. al., 2006). Estudos sobre 
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regulações das emoções apoiam esta ideia, uma vez que verificaram algumas suposições para 
a discrepância das avaliações de pais e professores: (1) crianças socialmente competentes 
mostram menos comportamentos problemáticos e mais comportamentos socialmente 
adequados na escola que em casa; (2) crianças com problemas de comportamento apresentam 
comportamentos problemáticos sem fazer diferença no contexto, ou seja, tanto em casa como 
na escola (COLE, ZAHN-WAXLER; SMITH, 1994; LAFRENIERE; DUMAS, 1996; 
BOLSONI-SILVA et. al., 2006). 
 Em suma, a proposta do presente trabalho foi avaliar se houve mudanças nas formas 
como as crianças percebem e interpretam os comportamentos em situações de conflito e na 
forma como os pais e professores percebem mudanças comportamentais após a exposição a 
um programa de intervenção em habilidades sociais. É possível considerar que mudanças 
comportamentais surjam apenas após mudanças de julgamento, e se consolidem apenas em 
longo prazo. Por exemplo, a terapia cognitiva se baseia na ideia de que é a modificação dos 
pensamentos disfuncionais e das crenças mal adaptativas que possibilitam a ampliação do 
repertório comportamental da pessoa (CAMINHA; PELISOLI, 2006); baseia-se no 
pressuposto teórico de que os afetos e os comportamentos de uma pessoa são determinados, 
em grande medida, pelo seu modo de estruturar o mundo, ou seja, sua visão de mundo 
influencia a forma como pensa, sente e age (TAVARES, 2005). 
 Conforme Beck e cols. (1997a), os pensamentos agem diretamente na maneira como a 
pessoa sente e age nas diferentes situações, sendo assim, uma das formas de melhorar o estado 
de humor é a criança aprender a controlar o seu pensamento, no sentido de que exerça um 
efeito realista sobre a forma como ela se sente perante a si mesma, ao mundo e ao futuro 
(tríade cognitiva). A forma como a criança percebe e avalia os acontecimentos externos e 
internos, pode determinar a forma como ela irá se sentir e, consequentemente, a forma como 
ela irá agir perante as situações em que se encontra. Observando e descrevendo as emoções 
que se sente, e fazendo uma conexão entre o que se sente, e o que previamente a esses 
sentimentos, se pensa, a criança pode realizar, inicialmente com a mediação de um adulto e 
posteriormente de forma autônoma, uma avaliação realística de seus pensamentos, para que 
assim confronte os seus pensamentos distorcidos e os sentimentos desagradáveis, e consiga os 
substituir por pensamentos condizentes com a realidade. A maneira de enxergar o mundo 
pode determinar a forma como a criança se sente e age. Pensamentos distorcidos devem ser 
modulados, e pensamentos realistas que geram sentimentos desagradáveis devem ser 
submetidos a uma busca por solução de problemas (TAVARES, 2005).  
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Em conclusão, o programa AZ se propõe a contribuir para que as crianças aprendam a 
lidar com as dificuldades do dia a dia, a identificarem seus sentimentos, a conversarem sobre 
eles e também a explorarem maneiras de lidar com eles. Foi desenvolvido especificamente 
para crianças com qualquer aptidão. Como na pesquisa não foram excluídas crianças com 
dificuldades comportamentais e de regulação emocional, é compreensível que alguns índices 
não tenham melhorado ao longo de um ano e que precisem, portanto, da manutenção desses 
ensinamentos. Para isto, já existe a implementação do Amigos do Maçã, tanto as que já 
passaram pelo AZ, como as que nunca passaram. Essa manutenção do programa pode 
contribuir para verificar a real eficácia do programa AZ e deve ser considerada em estudos 
futuros, longitudinais. 
 
6.3. Limitações do Estudo 
 
  O presente estudo não avaliou o efeito de variáveis associadas à formação de 
professores no programa de Amigos do Zippy, bem como se suas percepções pessoais sobre 
as técnicas, que poderiam ter tido um impacto significativo na real participação dos alunos e 
na estimulação de suas habilidades socioemocionais, e portanto deve ser avaliado em estudos 
futuros.  
  O pequeno número de participantes e a localização regional muito circunscrita das 
escolas podem ter limitado a abrangência dos achados. Também não foram consideradas 
variáveis socioeconômicas como as relacionadas aos anos de escolaridade dos pais, que 
poderiam ter influenciado os resultados.   
  Os procedimentos adotados para avaliar mudanças comportamentais, especialmente os 
indicadores de metacognição, podem ter sido insuficientes.  
  O presente estudo não previu seguimento follow-up com o grupo de crianças. Dessa 
forma, o efeito da generalização das aprendizagens para outros ambientes não se mostrou 
evidente.  
  Outra possível limitação do estudo diz respeito à avaliação com crianças ter 
acontecido somente com o grupo experimental. A falta de grupo controle para as crianças 
pode ter limitado a comparação do desenvolvimento das habilidades sociais. 
  Por fim, a eficácia do AZ deve ser comparada com outros programas de intervenção, 




6.4. Considerações Finais 
 
  Considera-se que uma das maiores contribuições dessa pesquisa foi o de ampliar as 
estratégias metodológicas necessárias para o estudo da eficácia de programas de intervenção 
em educação emocional ou habilidades sociais implantados nas escolas, discutindo as 
expressões comportamentais em diversos domínios (metacognição, regulação emocional, 
habilidades sociais, redução de problemas de comportamento) da educação socioemocional, e 
tendo tanto os pais como os professores sendo avaliadores do repertório de crianças.  
  Os resultados encontrados confirmam os estudos anteriores que indicam melhoras na 
frequência do uso de comportamentos funcionais, o que aumenta o valor das informações 
encontradas por múltiplos olhares. Apesar das percepções sobre os comportamentos se 
mostrarem diferentes em alguns casos, todas são educacionalmente importantes e devem ser 
utilizadas pelos profissionais que elaboram e implementam programas de educação 
socioemocional, um vez que é necessário atingir os problemas comportamentos-alvos, 
buscando melhora de interação social e generalização. 
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ANEXO B – EXEMPLO DE HISTÓRIA DO PROGRAMA: MÓDULO 1 
 
 
História Módulo 1 - Muitos Sentimentos 
 
 
Esta é uma história sobre três amigos: Leila, Tiago e Sandy. Leila e 
Tiago são irmãos. Sandy é a melhor amiga deles. Eles moram numa 
cidadezinha que fica às margens de um grande rio. Os três se gostam 
muito. 
 
Tiago e Leila são gêmeos, o que significa que eles nasceram no 
mesmo dia e que são filhos da mesma mãe e do mesmo pai. Como 
Leila nasceu antes de Tiago, ela diz que é mais velha que o irmão. 
Mas, como ela só nasceu uma hora antes dele, Tiago acha que Leila 
é boba, e às vezes eles brigam por causa disso.  
 
 
A casa onde Leila e Tiago moram com a mãe e o pai fica num bairro 
bem longe do centro da cidade. Sandy, vizinha deles, mora com a 
mãe e o irmão mais velho, que se chama Felipe. Ela só vê o pai de 
vez em quando, porque ele mora em outra cidade e a viagem de 
ônibus é muito demorada. 
 
Desde bebês, os três sempre brincaram juntos. A mãe da Leila e do 
Tiago cuidava da Sandy durante o dia, enquanto a mãe dela saía para 
trabalhar.  
 
Em alguns finais de semana, ou a mãe da Sandy ou o pai da Leila e do Tiago leva todo mundo para a piscina ou 
para o cinema. Outras vezes, quando o pai da Sandy vem visitá-los, todos vão brincar no parque. 
 
Tiago, Sandy e Leila estão na mesma classe na escola. Na verdade, os três 
começaram a estudar no mesmo dia. E foi no primeiro dia de aula que o 
professor deles, que se chamava João, fez crachás com os nomes de cada 
aluno, para que todos os usassem.  
 
Quando as crianças se sentaram em círculo, cada uma disse o seu nome e 
algo interessante sobre si mesma. 
 
Na vez do Tiago, ele disse: 
– Meu nome é Tiago, e eu tenho um bichinho chamado Zippy. Ele é um inseto – um bicho-pau – e mora numa 
caixa no meu quarto. 
 
Leila estava muito nervosa, porque tinha chegado sua vez de falar, mas 
disse: 
– Me chamo Leila, e o Tiago, meu irmão, está sempre colocando o Zippy 
no meu travesseiro, e eu não gosto quando ele faz isso.  
 
Então o professor João disse à classe:  
– A Leila e o Tiago nasceram no mesmo dia e têm a mesma mãe e o 
mesmo pai, o que significa que eles são gêmeos. 
 
– Sim – confirmou Leila –, mas nem sempre gostamos das mesmas 
coisas como alguns gêmeos gostam. 
– Vocês gostam de ser gêmeos? – perguntou o professor João. Leila e Tiago se olharam. Eles nunca haviam 
pensado nisso antes. 




Leila, porém, estava pensando em algo bem diferente. Tinha sido no verão 
passado, quando Tiago ficou de cama e a mãe deles passava o tempo todo 
cuidando dele. Leila, então, ficou com ciúme, porque o irmão estava 
recebendo toda a atenção da mamãe. 
 
A vez seguinte de falar era da Sandy: 
– Meu nome é Sandy. Sou vizinha do Tiago e da Leila e tenho um irmão 
mais velho chamado Felipe. 
– Obrigado, Sandy – acrescentou o professor João.  
 
– Acho que agora todo mundo já falou, né? Bem, quando vocês forem para 
casa hoje, quero que procurem alguma coisa de que gostem muito e, se puderem, a tragam para a escola amanhã. 
Mas não pode ser bicho de estimação, pois não podemos encher a classe de gatos e cachorros, não é mesmo? 
 
Tiago imediatamente pensou no seu inseto, que ele tanto amava, e ficou 
bravo pelo fato de o professor João não deixar trazer animaizinhos para a 
classe.  
 
“Eu queria mostrar o Zippy para os meus amigos”, pensou. “Isso não é 
justo. Mesmo porque seria divertido se todo mundo pudesse trazer gatos, 
cachorros e outras coisas para a escola. O professor João é um chato.” 
 
 
Enquanto caminhavam para casa de volta da escola, Leila percebeu que Tiago estava muito pensativo. Seu rosto 
parecia estranho e ele não agia do seu jeito normal, ou seja, alegre, rindo e brincando o tempo todo. 
 
Então ela lhe perguntou: 
– O que foi, Tiago? 
– Nada – respondeu ele. 
 
Leila sabia que alguma coisa estava errada. O que poderia fazer? Se lhe perguntasse de novo quando chegassem 




Quando o pai do Tiago e da Leila chegou em casa do trabalho e se 
reuniram para jantar, ele perguntou às crianças como tinha sido o 
primeiro dia de aula na escola. 
 
– Foi ótimo! Nós cantamos algumas músicas, e eu sabia a letra de 
muitas delas – comentou Leila. 
 
– E você, Tiago? – continuou o pai. – Fez alguma coisa boa? 
 
– Para falar a verdade, não. – Ele já tinha decidido que a escola era horrível e não queria ir para lá nunca mais. 
 
Depois do jantar, subiu para seu quarto e se deitou. 
 
– Por que você não pode ir para a escola comigo, Zippy? – perguntou ele bem 
alto. Mas Zippy – o seu bichinho – estava dormindo num galho de árvore, 
dentro de sua casinha. 
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ANEXO C – EXEMPLO DE AULA DO PROGRAMA: AULA 1 
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ANEXO E – QUESTIONÁRIO DE DINÂMICA FAMILIAR 
 
Caro pai ou responsável preencha este roteiro de informações sobre a criança da forma mais fiel 
possível. Utilize o verso das folhas caso for preciso e acrescente informações que considere importante e 
que não foram contempladas. 





Nome da criança: ____________________________________________________________________________ 
Data de nascimento: _____/____/____  Idade: _______________              Sexo:       M (    )    F (    ) 
Raça: __________________________________ Cor: ______________________________ 
 
Nome do pai: _____________________________________________________________ Idade: ____________ 
Ocupação atual: _____________________________________________________________________________ 
Escolaridade: _______________________________________________________________________________ 
 
Nome da mãe: ___________________________________________________________ Idade: _____________ 
Ocupação atual: _____________________________________________________________________________ 
Escolaridade: _______________________________________________________________________________ 
 
2. COMPOSIÇÃO FAMILIAR 
 
A criança mora com os pais biológicos?  (    ) sim  (    ) não 
- Estado civil dos pais biológicos:   
(    )casados   
(    )separados    
(    )divorciados    
(    ) outro:___________________________________________________________________________ 
- Se separados ou divorciados: 
Quantos anos a criança tinha na época da separação? ________________________________________ 
Quem tem a custodia legal da criança? ____________________________________________________ 
- Se a criança não mora com nenhum dos pais biológicos: 
 Motivo: ____________________________________________________________________________ 
 (    )pais adotivos   
(    )pais de criação   
(    )abrigo   
(    ) outro: __________________________________________________________________________ 
 Nome de responsável legal: ____________________________________________________________ 
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Pessoas que moram com a criança: 
NOME IDADE PARENTESCO ESCOLARIDADE 
    
    
    
    
    
    
 
Quem fica mais tempo com a criança? ___________________________________________________________ 




A criança possui alguma religião? 
(    ) sim  Qual? ________________________________________________________________ 
(    ) não  
 Frequenta alguma instituição religiosa? 
 (    ) sim  Qual? ________________________________________________________________ 
 (    ) não 
 
4. AMBIENTE FAMILIAR – RELACIONAMENTO 
 
Como é o relacionamento entre os pais? 
 (    ) bom (    ) ruim (    ) conflituoso 
Como é o relacionamento entre a mãe e a criança?  
 (    ) bom (    ) ruim (    ) conflituoso 
Como é o relacionamento entre o pai e a criança?  
 (    ) bom (    ) ruim (    ) conflituoso 
Como é o relacionamento da criança com os irmãos?  
 (    ) bom (    ) ruim (    ) conflituoso 
 
5. DESENVOLVIMENTO NEUROPSICOMOTOR 
 
Indicar idade aproximada do comportamento abaixo: 
Sentou ________________________________  Engatinhou _______________________________ 
Andou ________________________________  Correu ___________________________________ 
Conhece direita e esquerda? ___________________________________________________________________ 





Idade que entrou na escola: ____________________________________________________________________ 
Como foi a adaptação da criança na escola? _______________________________________________________ 
Motivo que começou a frequentar a escola: _______________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
(    )destro       (    )canhoto 
Está alfabetizado:  (    )sim    (    )não  Com qual idade começou a ler? ______________________ 
Vai bem na escola:  (    )sim    (    )não  
Repetência:  (    )sim    (    )não   Qual série: ______________________________________________ 
Gosta de estudar:  (    )sim    (    )não 
Pais ajudam:  (    )sim    (    )não 
Criança gosta do professor:  (    )sim    (    )não  Por que? _________________________________ 
Pais gostam do professor:  (    )sim    (    )não  Por que? _________________________________ 
A escola apresenta alguma queixa da criança?_____________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
A escola oferece recuperação paralela?  (   )sim     (   )não 
- Caso sim, o aluno participa dessas aulas de recuperação?   (   )sim    (   )não 
A escola atende inclusão escolar? _______________________________________________________________ 
Já frequentou outras escolas:  (    )sim    (    )não 
Quem ajuda a criança nas tarefas escolares?_______________________________________________________ 
 
Escolas que a criança frequentou até o momento: 
Ano/Série Escola Período/Permanência Tipo de Escola 
    
    
    
    
 





Comunica-se bem gestualmente? 
(    )nunca ou não se aplica (    )pouco (    )às vezes     (    )muito 
Tem dificuldade para se comunicar oralmente? 
(    )nenhuma ou não se aplica (    )pouca (    )moderada  (    )muita 
Tem facilidade de fazer amigos? 
(    )nenhuma ou não se aplica (    )pouca (    )moderada  (    )muita 
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Fala de seus sentimentos? 
(    )nunca ou não se aplica (    )pouco (    )às vezes     (    )muito 
Respeita a opinião dos outros? 
(    )nunca ou não se aplica (    )pouco (    )às vezes     (    )muito 
Compreende piadas? 
(    )nunca ou não se aplica (    )pouco (    )às vezes    (    )muito 
 
8. ESPAÇO FÍSICO 
 













10. CARACTERÍSTICAS PESSOIAIS 
 
Escreva uma qualidade do seu filho: _____________________________________________________________ 
Escreva um defeito do seu filho: ________________________________________________________________ 












OBRIGADA PELA COLABORAÇÃO! 
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Idade: ____________________________  Data Nascimento: ____/____/____ 
Escola: __________________________________ Ano escolar: _______________________ 
 
 
TABELA DE CORREÇÃO - ANALÍSE DOS ELEMENTOS 
 
DOMÍNIO CARACTERIZAÇÃO 




(   ) superior 
(   ) inferior 
(   ) direita 
(   ) esquerda 
(   ) superior direito 
(   ) superior esquerdo 
(   ) inferior direito 
(   ) inferior esquerdo 
(   ) centro 
 
Âmbito 
(   ) escolar 
(   ) extraescolar 
 
Tamanho total do desenho 
(   ) pequeno 
(   ) grande 
(   ) dimensões razoáveis 
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Olá pai/responsável,  
 
Meu nome é Renata Trefiglio Mendes Gomes, sou aluna de mestrado da Universidade Federal 
de São Paulo (UNIFESP/GRU) e estou desenvolvendo uma pesquisa sobre o desenvolvimento de 
alunos dos 2º e 3º anos do ensino fundamental. Estudo o bom desenvolvimento da criança e do 
adolescente, como o do seu filho, por exemplo. No entanto, muitas crianças não apresentam um 
desenvolvimento esperado para sua idade e escolaridade. Na universidade tentamos entender como 
essas dificuldades acontecem e como podemos ajudar para evitar que aconteçam, como possíveis 
reprovações escolares. Para isso, quero entender como é o comportamento das crianças em casa e na 
escola. Seu filho foi selecionado para participar de nossa pesquisa e, com sua ajuda e participação, 
poderei entender melhor como melhorar o desenvolvimento de nossas crianças. 
Se você puder comparecer na escola, no seguinte horário: 
_____________________________, estarei aqui no dia 
_________________________________________ para que possamos conversar sobre a pesquisa. 
 







Renata Trefiglio Mendes Gomes 
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ANEXO J – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
PARA PAIS/RESPONSÁVEIS 
 
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para Pais/Responsáveis 
Durante a leitura do documento abaixo fui informado (a) que posso parar para fazer qualquer pergunta, 
para tirar dúvidas, para eu entender melhor, e deixar o estudo em qualquer momento que eu queira. 
 
Você está sendo convidado (a) a participar voluntariamente de um estudo (AVALIAÇÃO DO IMPACTO DE UM 
PROGRAMA DE EDUCAÇÃO EMOCIONALEM SALA DE AULA NA PERCEPÇÃO DE PROFESSORES, PAIS E 
ALUNOS: AMIGOS DO ZIPPY) que tem como objetivo avaliar, na percepção dos professores, pais e alunos, qual o impacto 
de um programa de intervenção em educação emocional, realizado na escola, sobre o desenvolvimento das habilidades 
sociais em crianças nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental I, oriundas de escolas públicas do município de São 
Paulo, considerando mudanças comportamentais e de metacognição. 
 
Eu, ____________________________________________________________________, fui procurado(a) pela profissional 
_____________________________________________ e informado(a) sobre o Projeto de pesquisa com o título acima 
citado. O MENOR sob minha responsabilidade, _____________________________________________, com 
_________________ de idade, foi selecionado(a) para participar desse estudo.  
 
Fui informado que para esta pesquisa preciso saber algumas informações a respeito do meu filho(a), e registrá-las em um 
questionário, deixando claro que todas as informações colhidas sobre a minha pessoa, serão mantidas em segredo e me 
mostrou que para eu participar, não passarei por nenhum risco, que isto é inteiramente “de graça” ou ”gratuito”, e que poderei 
recusar, a qualquer tempo nas avaliações feitas por ela e sua equipe, sem sofrer nenhum tipo de constrangimento ou coerção. 
 
Além disto, estou ciente que: 
 
 Estarei ajudando no estudo sobre programas de intervenção em habilidades sociais na infância, permitindo 
benefícios futuros para mim e para outras pessoas; 
 Poderei sair desse estudo a qualquer momento, caso decida, tendo sido esclarecido(a) de que minha recusa em 
participar ou a minha desistência no curso do mesmo não afetará a qualidade e a disponibilidade da assistência que 
me será prestada; 
 Os investigadores não serão remunerados para a realização desse estudo, assim como os pacientes voluntários não 
receberão benefícios financeiros para a sua participação no mesmo; 
 Os objetivos e procedimentos que serão seguidos na pesquisa foram explicados de forma simplificada; 
 Estou ciente que durante a realização da pesquisa o menor sob a minha responsabilidade poderá ter seu teste 
gravado com o objetivo de se avaliar o desempenho do mesmo; 
 Os resultados das avaliações serão divulgados sem mostrar os nomes, e somente as iniciais das crianças envolvidas, 
e nenhuma avaliação será realizada por via endovenosa (não terá o ouso de agulhas ou outros objetos perfurantes); 
 Os resultados da pesquisa serão publicados em revista médica e utilizados somente para fins científicos, em meio 
adequado. O menor sob a minha responsabilidade não será identificado como participante deste estudo. Ou seja, os 
dados serão utilizados SEM constar o nome e o endereço. 
 
Declaro que minha participação no estudo é voluntária e que a minha assinatura garante que recebi uma cópia de 
igual teor. 
 
Em qualquer dúvida ou complicação que me ocorra no transcurso deste estudo, poderei contatar os coordenadores do projeto, 
Profª Drª Claudia Berlim de Mello ou a pesquisadora Renata Trefiglio Mendes Gomes, no Centro Paulista de 
Neuropsicologia, às quintas-feiras, pelo telefone (11) 5549-8476. 
 
Assim, considero-me satisfeito(a) com as explicações deste documento e as explicações prestadas, inclusive durante a leitura 
desse documento, realizada pelo mesma e que foi de forma pausada e clara, quando também tive a oportunidade de fazer 
perguntas. Portanto, no momento concordo em participar dessa pesquisa. 
 
 





___________________________________  ____________________________________ 
Profª Drª Claudia Berlim de Mello   Renata Trefiglio Mendes Gomes 
CPF 724.247.887-15    CPF387.225.478-27
134 
ANEXO L – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
PARA PROFESSORES 
 
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para Professores 
Durante a leitura do documento abaixo fui informado(a) que posso parar para fazer qualquer pergunta, 
para tirar dúvidas, para eu entender melhor, e deixar o estudo em qualquer momento que eu queira. 
 
Você está sendo convidado (a) a participar voluntariamente de um estudo (AVALIAÇÃO DO IMPACTO DE UM 
PROGRAMA DE EDUCAÇÃO EMOCIONALEM SALA DE AULA NA PERCEPÇÃO DE PROFESSORES, PAIS E 
ALUNOS: AMIGOS DO ZIPPY) que tem como objetivo avaliar, na percepção dos professores, pais e alunos, qual o impacto 
de um programa de intervenção em educação emocional, realizado na escola, sobre o desenvolvimento das habilidades 
sociais em crianças nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental I, oriundas de escolas públicas do município de São 
Paulo, considerando mudanças comportamentais e de metacognição. 
 
Eu, ____________________________________________________________________, fui procurado(a) pela profissional 
_____________________________________________ e informado(a) sobre o Projeto de pesquisa com o título acima 
citado.  
 
Fui informado que para esta pesquisa preciso saber algumas informações a respeito do meu aluno(a), e registrá-las em alguns 
questionários, deixando claro que todas as informações colhidas sobre a minha pessoa, serão mantidas em segredo e  me 
mostrou que para eu participar, não passarei por nenhum risco, que isto é inteiramente “de graça” ou ”gratuito”, e que poderei 
recusar, a qualquer tempo nas avaliações feitas por ela e sua equipe, sem sofrer nenhum tipo de constrangimento ou coerção. 
 
Além disto, estou ciente que: 
 
 Estarei ajudando no estudo sobre programas de intervenção em habilidades sociais na infância, permitindo 
benefícios futuros para mim e para outras pessoas; 
 Poderei sair desse estudo a qualquer momento, caso decida, tendo sido esclarecido(a) de que minha recusa em 
participar ou a minha desistência no curso do mesmo não afetará a qualidade e a disponibilidade da assistência que 
me será prestada; 
 Os investigadores não serão remunerados para a realização desse estudo, assim como os pacientes voluntários não 
receberão benefícios financeiros para a sua participação no mesmo; 
 Os objetivos e procedimentos que serão seguidos na pesquisa foram explicados de forma simplificada; 
 Estou ciente que durante a realização da pesquisa o aluno poderá ter seu teste gravado com o objetivo de se avaliar 
o desempenho do mesmo; 
 Os resultados das avaliações serão divulgados sem mostrar os nomes, e somente as iniciais das crianças envolvidas, 
e nenhuma avaliação será realizada por via endovenosa (não terá o ouso de agulhas ou outros objetos perfurantes); 
 Os resultados da pesquisa serão publicados em revista médica e utilizados somente para fins científicos, em meio 
adequado. O menor sob a minha responsabilidade não será identificado como participante deste estudo. Ou seja, os 
dados serão utilizados SEM constar o nome e o endereço. 
 
Declaro que minha participação no estudo é voluntária e que a minha assinatura garante que recebi uma cópia de 
igual teor. 
 
Em qualquer dúvida ou complicação que me ocorra no transcurso deste estudo, poderei contatar os coordenadores do projeto, 
Profª Drª Claudia Berlim de Mello ou a pesquisadora Renata Trefiglio Mendes Gomes, no Centro Paulista de 
Neuropsicologia, às quintas-feiras, pelo telefone (11) 5549-8476. 
 
Assim, considero-me satisfeito(a) com as explicações deste documento e as explicações prestadas, inclusive durante a leitura 
desse documento, realizada pelo mesma e que foi de forma pausada e clara, quando também tive a oportunidade de fazer 
perguntas. Portanto, no momento concordo em participar dessa pesquisa. 
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ANEXO M – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
PARA CRIANÇAS 
 
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para Crianças 
Durante a leitura do documento abaixo fui informado (a) que posso parar para fazer qualquer 
pergunta, para tirar dúvidas, para eu entender melhor, e deixar o estudo em qualquer momento 
que eu queira. 
 
Oi, meu nome é Renata e eu vou te explicar sobre o que a gente vai fazer aqui. Eu sou uma 
pesquisadora e como você também estudo. Quero entender melhor como as crianças aprendem e qual 
a relação de algumas habilidades com o desempenho social no dia a dia. Vamos convidar alguns 
alunos do o seu colégio como também de outros colégios. Seus pais (ou responsável) já assinaram uma 
carta autorizando você a participar. Vou explicar o que vamos fazer para você decidir se quer 
participar ou não. Mesmo que seus pais já tenham assinado, nós só vamos continuar caso você 
concorde também. Se você disser “sim” agora e mudar de idéia depois, sem problemas.  
 
Vamos fazer algumas atividades, alguns jogos e brincadeiras. Às vezes vamos fazer uns jogos no 
computador e às vezes vou pedir para você desenhar. Eu vou sempre anotar suas respostas nesse papel 
(mostrar a folha de registro) porque senão eu posso esquecer. Algumas vezes vou marcar o tempo. 
Mas fique tranquilo que eu te aviso antes. Você vai vir aqui duas vezes, hoje e mais um dia, e cada 
encontro faremos as mesmas atividades e ficaremos durante 1 hora juntos. Todas as atividades já 
foram realizadas por outras crianças antes e não houve nada que nos preocupasse. Você pode ficar um 
pouco cansado, e é importante que você me avise. Se por acaso algum dia você não estiver se sentindo 
bem, quero que você se sinta à vontade e em qualquer momento me fale, ou se estiver com dúvida me 
pergunte.  
 
O seu nome será substituído por um número porque assim ninguém, a não ser eu e outros 
pesquisadores, terá acesso aos seus dados. O seu desempenho nos testes só você e seus pais terão 
acesso. O que nós queremos é que estes resultados possam ser publicados em revistas e livro, e no 
futuro, ajude as crianças. É importante lembrar que seu nome nunca irá aparecer. 
 
Você não tem que participar desta pesquisa. Ninguém ficará bravo ou triste se você disser não, a 
escolha é sua. Você pode pensar nisto e falar depois se você quiser. Como eu te disse antes, você pode 
dizer "sim" agora e mudar de idéia depois e tudo continuará bem.  
 
 
Certificado do Consentimento 
 
 
Eu entendi que a pesquisa é para ajudar a entender melhor como as crianças aprendem, e a relação de 
algumas habilidades com o desempenho social no dia a dia. 
  
Assinatura da criança:__________________________________________________ 
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ANEXO N – TABELAS DE ANÁLISE DO EFEITO DA INTERVENÇÃO 
 
Tabela 24. Análise do efeito do tempo na visão de pais e professores, no grupo controle 
GRUPO CONTROLE 







Pré 59,2 1,8 
0,761 0,003 
Pós 56,5 1,3 
Comportamentos 
Internalizantes 
Pré 60,0 1,9 
0,060 0,117 
Pós 56,5 1,9 
Comportamentos 
Externalizantes 
Pré 55,9 1,8 
0,059 0,117 
Pós 52,8 1,8 
BRIFE 
Regulação Emocional 
Pré 50,9 2,0 
0,001 0,962 
Pós 48,9 2,0 
Metacognição 
Pré 51,0 2,3 
0,001 0,952 









Pré 55,2 1,5 
0,608 0,009 
Pós 54,5 1,4 
Comportamentos 
Internalizantes 
Pré 51,3 2,2 
0,141 0,073 
Pós 47,8 2,1 
Comportamentos 
Externalizantes 
Pré 52,5 2,3 
0,609 0,009 
Pós 52,5 2,1 
BRIFE 
Regulação Emocional 
Pré 51,6 2,1 
0,980 0,001 
Pós 52,2 2,6 
Metacognição 
Pré 47,1 2,4 
0,001 0,936 
Pós 51,0 2,3 
 
Tabela 25. Análise do efeito do tempo na visão de pais e professores, no grupo experimental 
GRUPO EXPERIMENTAL 







Pré 56,7 1,2 
0,666 0,007 
Pós 55,3 1,1 
Comportamentos 
Internalizantes 
Pré 59,0 1,9 
0,036 0,143 
Pós 54,8 2,0 
Comportamentos 
Externalizantes 
Pré 56,7 2,1 
0,158 0,068 
Pós 53,4 2,3 
BRIFE 
Regulação Emocional 
Pré 52,5 2,1 
0,001 0,961 
Pós 46,7 2,1 
Metacognição 
Pré 51,8 1,8 
0,001 0,968 









Pré 57,0 1,0 
0,509 0,015 
Pós 54,7 1,0 
Comportamentos 
Internalizantes 
Pré 55,9 1,6 
0,030 0,152 
Pós 51,7 1,7 
Comportamentos 
Externalizantes 
Pré 54,3 2,2 
0,543 0,013 
Pós 55,7 2,0 
BRIFE 
Regulação Emocional 
Pré 52,8 2,1 
0,984 0,001 
Pós 53,7 1,9 
Metacognição 
Pré 51,3 1,5 
0,001 0,979 
Pós 51,2 1,9 
 
